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1. KAPITEL: AUFGABE UND METHODE 


Dass die Psychologie bei der Kiassifikation der seelischen Er- 
scheinungen, ja schon bei jeder Beschreibung eines ,,Erlebnisses”’ 
darauf angewiesen ist, die Stellung des einzelnen Zuges oder Ge- 
schehnisses im Ganzen des Seelenlebens zu beriicksichtigen, dass 
es nicht méglich ist, dieses Ganze aus einzelnen von einander 
unabhangigen Elementen aufzubauen, diirfte heute die Ueber- 
zeugung der meisten Psychologen sein. Aber man vermeidet es 
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dabei, die Grundfrage zu stellen, wie die zentrale Aktivitat, die 
wir im Sinn haben, wenn wir ,,ich”’ sagen, sich zu dem Ablauf der 
Erlebnisse verhalt, dem wir hingegeben, ja ausgeliefert zu sein 
scheinen. Da andererseits Erkenntnistheorie und Ethik es iiberall 
mit dem aktiven Ich zu tun haben, bleibt die Kluft zwischen 
psychologischer und philosophischer Arbeit bestehen, obwohl sie 
sich immer schmerzlicher fiihlbar macht. Dass die Wissenschafts- 
theorie der Psychologie, so unentbehrlich sie ist, nicht geniigt, 
diese Kluft sei es zu rechtfertigen sei es auszufiillen, ist im Laufe 
des letzten Jahrzehnts éfters ausgesprochen worden. Mir hat es 
sich bei meinen philosophischen Arbeiten immer entschiedener 
aufgedrangt, und ich habe von den dialektischen und wertwissen- 
schaftlichen Problemen her versucht, eine Verbindung herzu- 
stellen. Aber das befriedigt den Psychologen nicht, der vielmehr die 
Erlebnisse selbst oder besser die Tatsachen des Erlebens und des 
aktiven Eingreifens in die Erlebnisse auf ihren Zusammenhang 
hin ansehen muss. So ist denn die Absicht dieser Untersuchungen, 
hierzu vorzudringen und zugleich die Erkenntnisse, die sich mir 
erschlossen haben, den Mitarbeitern auf psychologischem Feld so 
vorzutragen, wie sie das verlangeen diirfen, nadmlich von den Tat- 
sachen ausgehend. Ich stelle das Thema am Anfang absichtlich 
unbestimmt and allgemein; die Pracisierung muss sich aus der 
Sache selbst ergeben. 

Dass die Untersuchung das Denken zum Gegenstand nimmt, 
braucht kaum gerechtfertigt zu werden. Im Denken fiihlen wir 
uns am entschiedensten seelisch aktiv, und doch haben die 
Associationspsychologen immer wieder zu zeigen versucht, dass 
alles Denken eigentlich ein Ablauf von Vorstellungen ist. Es 
handelt sich dabei durchaus nicht nur um eine Konstruktion, 
die die Denkvorgainge nach dem Vorbild der Physik theoretisch 
beherrschen will, sondern die Lichtenbergische Formel ,,es denkt 
in mir’ spricht eine Art des Erlebens aus, die sich uns immer 
wieder aufdrangt. Dieser vorlaufige Hinweis kann geniigen. 
Dagegen wird es nétig ein, iiber das Material der Untersuchung 
und die Methode seiner Gewinnung wie seiner Verarbeitung 
einiges vorauszuschicken. 

Seit 1912 halte ich auffallende seelische Erscheinungen und 
Verhaltungsweisen sofort beim Bemerken fest, notiere sie sogieich 
entweder ausfiihrlich oder in Schlagworten. Im zweiten Fall 
arbeite ich dann nach diesen Schlagworten méglichst bald einen 
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Bericht aus. Auf dieses Verfahren passt der G. E. Miillersche 
Terminus ,,Ervtappung’’ einigermaassen; doch unterscheiden sich 
manche in unserm Zusammenhange wichtige Notizen dadurch 
von eigentlichen Ertappungen, dass sie ein langeres Erleben 
riickblickend zusammenfassen. Ich spreche daher lieber von 
Selbstwahrnehmungen, zumal auch einige allgemeinere Schilde- 
rungen meines Denkens zu beriicksichtigen sind. 

Bei diesen Wahrnehmungen und Niederschriften wurde ich 
nicht von dem Wunsche geleitet, eine bestimmte Theorie nach- 
zupriifen: vielmehr bildeten sich meine theoretischen Ueber- 
zeugungen erst allmahlich im Lauf der Jahre aus, wobei die 
Selbstwahrnehmungen von wesentlichem Einfluss waren. Auch 
habe ich mich nicht absichtlich auf Erlebnisse einer bestimmten 
Art, auf Denkerlebnisse beschrankt, sondern vermerkt, was sich 
mir als bemerkenswert darstellte. Eine Ausnahme von diesem 
freien, keiner bestimmten Theorie dienstbaren Interesse bilden 
nur einige Beobachtungen tiber Verlesen, Verschreiben und Aehn- 
liches, die zur Priifung Freudscher Lehren dienen sollten, iibri- 
gens in dieser Hinsicht kein eindeutiges Resultat ergaben. Es kam 
mir bei der Niederschrift darauf an, das Ergebnis so unbefangen 
wie méglich darzustellen ; ich habe mich daher keiner bestimmten 
Terminologie bedient, habe Fachausdriicke eher gemieden als 
bevorzugt, mich im ganzen an die Umgangssprache gehalten. 
Damit setzte ich ein Verfahren fort, das schon die Experimenta- 
toren der Kiilpeschen Schule angewandt und ihren Vp. empfohlen 
haben. 

Bei meinen Wahrnehmungen und Niederschriften ging es mir 
nicht um Haufigkeits-Aufnahmen oder um Statistik iiber Erleb- 
nisse bestimmter Art, sondern um Bemerken des Charakteristi- 
schen und des Aussergewéhnlichen. Daher habe ich ein Erlebnis 
bestimmter Art, wenn es ein paar mal festgehalten war, im 
allgemeinen nicht mehr aufgezeichnet. Diese Beschrankung war 
notwendig, da mich die Wahrnehmungen und ihre Ausarbeitung 
nicht von meinen iibrigen Arbeiten ablenken durften. Eine solche 
Stérung ware insbesondere eingetreten, wenn ich mich bei der 
gewohnlichen ruhigen Arbeit unterbrochen hatte, um in reflexiver 
Haltung das eben abgelaufene Denken mir zum Gegenstand zu 
machen. Auch hatte eine solche Verhaltungsweise, die ja vorher 
hatte intendiert werden miissen, den Vorgang kiinstlich verandert, 
was ich vermeiden wollte. 
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So erklart es sich, dass die Zahl der Beschreibungen in An- 
betracht der langen Zeit von 23 Jahren, auf die sie sich verteilen, 
nicht sehr gross ist: es handelt sich im ganzen um 151 Protokolle. 
Aber das Wahrgenommene ist vielfach fiir eine grosse Zahl von 
Fallen charakteristisch. Aehnlich wie Baade ) von Darstellungs- 
Experimenten sprach, wie Hénigswald*) dem denkpsychologi- 
schen Versuch einen ,,paradeigmatischen’”’ Wert beilegen méchte, 
sollen auch meine Wahrmehmungen beurteilt werden. 

Es war stets mein Bemiihen, bei der Niederschrift das sicher 
Festgehaltene vom Unsicheren und vor allem von Vermutungen, 
Deutungen, Erklarungen zu trennen. Das geschieht zweckmiassig 
nicht so, dass solche Dinge weggelassen oder getilgt werden, 
sondern so, dass immer deutlich gesagt wird, worum es sich 
handelt. Es kann sehr wichtig sein, dass eine Vermutung, Deutung 
usf. sich sogleich aufdrangt, dass sie aus dem Erlebnis selbst ent- 
steht, nur darf sie nicht fiir das festgehaltene Erlebnis ausgegeben 
werden. Oft ist es schwierig zu sagen, ob beim ersten Auftauchen 
eines Gedankens, Bildes usf. schon die Worte da waren, in denen 
sich der Gedanke dann fixiert. Bei schnell ablaufenden Reihen 
ist die Reihenfolge und die Frage, was gleichzeitig, was nach 
einander da war, schwer zu entscheiden. So notiere ich am 21.7.15 
nach einer Wahrnehmung von Bildern, die das Auftauchen 
philosophischer Gedanken tragen und begleiten: 


(1) *) ,,Ich finde jetzt, wie dfter, leichter, diese Bilder noch in der 
Erinnerung zu sichern als die Reihenfolge. Bes. bleibt unklar, wieweit 
erste Wortformulierungen schon zwischen die Bilder traten, wieweit 
sie sich erst bei der Klarung nachher einstellten’’. 


Ferner wurde ich bald darauf aufmerksam, dass sich die Be- 
deutung eines Erlebnisses entschiedener bemerkbar zu machen 
pflegt als seine inhaltliche Beschaffenheit. Daraus erklart sich 
gewiss zum Teil der teleologische Character fast aller alteren 
psychologischen Begriffe, sogar bei grundsatzlich antiteleologi- 
schen Psychologen. Man denke nur an ,,Fehler’ ,,Aufmerk- 
samkeit’’, ,, Tauschungen’”’. Es folge die Beobachtung, bei der mir 
das zuerst auffiel: 


1) Ueber darstellende Psychologie. Ber. iiber den 6 Kongr. f. exp. Psych. 1914. 
S 29. Vgl. ZfPs. 71, 356. Allerdings beschrankt B. den Terninus auf das in unmittel- 
barer Erinnerung Festgehaltene, wahrend ich weit dariiber hinausgehe. 

*) Die Grundlagen der Denkpsychologie 2. Aufl. 1925. S. 372. 

%) Ich numeriere Protokolle und Protokoll-Ausziige nach der Reihenfolge ihrer 
Aufnahme in diese Arbeit, um Riickverweisungen zu erleichtern. 
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(2.) Am 2. 1. 13. nach einer Reise, die durch eine Operation an 
einem nahen Verwandten veranlasst und daher mit starker Erregung 
verbunden war, bemerkte ich bei der Arbeit eine eigentiimliche innere 
Unruhe die sich kérperlich Ausserte: ,,Es ist, als zittere der ganze 
Korper rhythmisch nach, als werde er leise aber regelmdssig geriittelt; 
gleichzeitig Abziehen der Aufmerksamkeit vom Gedankengange z.T. 
auf diese Sensation, z.T. auf eine Menge kleiner praktischer Ange- 
legenheiten, ein eigentiimliches Abgezogenwerden, das sich als solches 
kaum beschreiben lasst, wohl aber in jener kérperlichen Sensation 
reprasentiert ist’’. Dazu notierte ich: ,,Beispiel, wie sehr bei der Be- 
schreibung eines ,,Erlebnisses’”’ seine Bedeutung, hier die ablenkende 
fiir die Arbeit, sich hineinmischt’’. 


Es ist der grosse Vorzug des Experiments, dass es von vorn 
herein auf bestimmte Gegenstande und Fragestellungen gerichtet 
ist und dass es durch Wiederholung und Heranziehung verschie- 
dener Vp. eine fortgesetzte Kontrole der Resultate erméglicht. 
Dem gegeniiber kénnte die Methode der Materialgewinnung durch 
Selbstwahrnehmung spontaner Erlebnisse primitiv erscheinen. 
In Wahrheit konkurriert sie nicht mit der experimentellen Me- 
thode, sondern erganzt diese dort, wo sie versagt. Ihre Grenzen 
hat neuerdings William Stern klar dargelegt 1). Das Experiment 
der ,,Wiirzburger Schule” habe es ausschliesslich mit reaktivem 
Denken zu tun. ,,Die Denkimperative.... sind dusserlich und 
personfremd ; keine der spontanen Einstellungen und Bediirfnisse, 
die sonst Denkantriebe fiir bestimmte Themen liefern, sind hier 
wirksam. Der bleibende Wert der Methode ist darin zu sehen, 
dass sie uns erméglicht, gewisse formale Ziige der Denkablaufe 
genau zu studieren”. Vorzug und Mangel der experimentellen 
Methode, so méchte ich hinzufiigen, hangen eng zusammen, 
bestimmen und begrenzen zugleich das Gebiet ihrer Leistung. Sie 
erméglicht selbst bei einem so eng mit dem Ganzen des Seelen- 
lebens verbundenen Gegenstand eine gewisse Isolierung, erlaubt 
daher empirische Gesetze *), regelmassige Verlaufsformen auszu- 
scheiden. Aber der Zusammenhang mit dem gesamten Seelen- 
leben, die Struktur des Seelenlebens, wie sie im Denken hervor- 
tritt, lasst sich so nicht erforschen. Gerade das nun ist die Auf- 
gabe, die ich mir gestellt habe. Die Selbstwahrnehmung zeigt 
Denkvorginge, die spontan aus dem Ganzen des Seelenlebens her- 
vorgehen, sie zeigt, wie Gefiihle, Leibwahrnehmungen, Interessen 

1) Allgemeine Psychologie. Haag 1935 S. 389. 


2) Gesetze” in dem Sinne, den Otto Selz gegen G. E. Miiller verteidigt. (Uber die 
Gesetze des geordneten Denkverlaufs II, 561. Anm, 1. 1922.) 
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eingreifen, wahrend beim Experiment alle der gestellten Aufgabe 
fremden Momente gehemmt sind, eine kiinstlich gekiihlte, gefiihls- 
freie Stimmung herbeigefiihrt wird. Das ist durchaus kein blosser 
Mangel, vielmehr fiir die Erforschung herausgehobener Einzel- 
momente ein Vorzug; aber es bestimmt die Grenze dieser For- 
schungsweise. 

Der Hauptmangel aller Selbstwahrnehmungen, auch fiir die 
Aufgaben, die nur durch sie gelést werden kénnen, ist die Be- 
schranktheit auf das eigene Selbst. Sie wenden sich an den Leser 
mit der Aufforderung, nachzupriifen, wie weit sein eigenes Er- 
leben sie bestatigt, wie weit es abweicht, bleiben daher der 
Erganzung bediirftig. Es ware ein héchst erwiinschter Erfolg 
dieser Arbeit, wenn sie dazu anregte. Auch geschichtliche Quellen, 
bes. Tagebiicher, Biographien, Briefe sollten herangezogen 
werden. Mir ist bei meiner Lektiire nur wenig wirklich Férderndes 
aufgestossen, das ich am geeigneten Ort verwenden werde; doch 
glaube ich, dass eine systematische Durcharbeitung noch manches 
zu Tage férdern kénnte. Vorlaufig wird es nétig sein, die Be- 
schrankung auf e7m Individuum dadurch unschadlich zu machen, 
dass die Denkeigentiimlichkeit dieses Individuums dargestellt 
wird. In diesem Sinne ist die folgende Selbstcharakteristik ge- 
meint und gerechtfertigt. 


Anhang: Charakteristik meines Denkens. 

Ich gehe dabei aus von einer Uebersicht tiber das Material, das 
meinem Denken zur Verfiigung steht, d.h. iiber die Eigentiimlich- 
keiten der Vorstellungen und des Gediachtnisses. Durch Selbstwahr- 
nehmung ist mir schon friih deutlich geworden, dass die Begriffe 
»visueller, akustischer, motorischer Typ’”’ nur erste, noch recht unge- 
naue Orientierungsmarken sind, dass es vielmehr darauf ankommt, 
das individuelle Zusammen und die individuelle Besonderheit jedes 
dieser Sinnesmomente zu erkennen. Wahrend ich wahrnehmend stark 
auf Gesichtseindriicke achte, von der sichtbaren Umgebung abhangig 
bin und Visuelles intensiv geniesse, sind meine visuellen Vorstellungen 
ziemlich ungenau und dabei eigentiimlich launenhaft. Sie sind oft 
entschieden farbig bei schwankendem Umriss; unwillkiirlich auf- 
tauchende Bilder sind zuweilen von einer Frische, Lebhaftigkeit und 
Bestimmtheit, die ich véllig unfahig bin, willkiirlich hervorzurufen. 

(3) Ein Beispiel: 23.10.12. vormittags 10. Beim Niederschreiben 
einer Bemerkung iiber Aristoteles’ Logik ,,schob sich eine plotzliche 
Ablenkung ein. Mit frappierender Deutlichkeit sah ich den Platz am 
Barenzwinger des Berliner Zoclogischen Gartens vor mir, nebst seiner 
topographischen Beziehung zum Hauptrestaurant. Ein Platz, an 
dem ich mich als Kind oft aufhielt. Das sinnliche Bild ist spontan 
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nicht zuriickzurufen, es verschwand sofort’’.... ,,Ohrensausen, 
leichter Druck im Kopf’’. Associative Beziehung zum Vorangehenden 
nicht auffindbar, doch hatte ich am 4.9.12. mit Kindern die Baren 
des Baseler Gartens gefiittert und an diesen Besuch am 22.10. gedacht. 

Aehnliche Bilder, wenn auch nicht immer gleich deutlich, tauchen 
6fters in Ermiidungszustanden auf, sodass ich sie, ebenso wie stark 
ablenkende, trotz Zuriickdrangung nicht weichende Asociationem, 
als Warnungszeichen gegen Uebermiidung benutze. Da diese Bilder 
sich von den sonst verfiigbaren Vorstellungen durch ihre Eindringlich- 
keit deutlich abheben, handelt es sich vielleicht um einen Rest eidetischer 
Anschauungsbilder, die von einer, mir allerdings nicht erinnerlichen, 
friihen cidetischen Phase zuriickgeblieben sind; doch muss das un- 
entschieden bleiben. 

Im Denken treten die visuellen Bilder, wie wohl bei allen, die an 
strenges Denken und rasches Lesen gewohnt sind, zuriick, jasie bleiben, 
wo sie auftreten, oft fiir sich und ausserhalb des Gedankengangs. Auch 
dafiir ein Beispiel (4): ,,.Ich lese am 1.11.18. 10 Uhr 10 Min. vormittags 
Volkelt: Gewissheit und Wahrheit S. 154. Da werden fiir ,, Forderung 
der Sache’’ Beispiele (blitzgetroffener Baum, angestossenes Pendel) 
gegeben. Nun merkwiirdig, dass mir diese Beispiele deutlich bildhaft 
vor dem inneren Auge stehen; ich sehe den zersplitterten Baum, wobei 
sich mir statt Blitzschlag der mir weit gelaufigere Windbruch ein- 
schiebt, ich sehe das Pendel mit Messingscheibe...., die anstossende 
Hand, die Bewegung — wahrend der Gedankengang, in den diese 
Beispiele gehéren, ganz unanschaulich bleibt — rein gedankenhaftes 
Verstehen. Eine solche Beobachtung deutet darauf hin, dass der 
Uebergang zu unanschaulichem Denken mit der Konzentration auf 
das Wesentliche des Gedankengangs eng zusammenhiangt, dass die 
Schwachung der Vorstellungsbilder eher Folge als Ursache des ,,ab- 
strakten’’ Denkens sein diirfte. 

Das bestatigt auch eine Aenderung meiner akustischen Erlebnisse 
beim Lesen. Ich habe in friiheren Jahren, wenn ich Schriften von 
mir bekannten Autoren las, die Satze oft in deren Sprechweise und 
Tonfall gehért. Seit 20 Jahren ist mir das kaum mehr begegnet, ich 
finde in meinen Aufzeichnungen nur eine einigermassen hergehorige 
Beobachtung vom 10.11.13 nachm. 5 Uhr 15 (5) ,,Ich lese eine Dis- 
kussion und hG6re das von einem Redner Bemerkte mit dsterreichischer 
Betonung. Es ist ein Freudianer, wie aus dem Inhalt hervorgeht; den 
Namen, Seif, kenne ich sonst nicht. Es hat also der Inhalt den Tonfall 
hervorgerufen — dabei habe ich sicher erst nachher bewusst gedacht: 
das ist ein Freudianer. Erst als ich auf den sonderbaren Tonfall des 
Ho6rens und Sprechens aufmerksam wurde, kam die Association: 
»Freud-Wicn-Osten” zum Bewusstsein. (Ich kenne weder Freud noch 
einen seiner Wiener Schiiler persdnlich.)’’ Vermutlich hangt das 
Fehlen ahnlicher Erlebnisse in spateren Jahren mit der starkeren 
Gedanklichkeit, der entschiedeneren ,,denkékonomischen”’ Abkiirzung 
eng zusammen. Weniger wahrscheinlich ist, dass dabei eine langsam 
zunehmende Schwerhorigkeit massigen Grades bes. fiir hohe Tone, 
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verbunden mit fast nie aussetzendem Ohrenklingen die Ursache ist; 
denn ich habe die Fahigkeit ausgebildet, das Ohrenklingen, wenn es 
nicht iibermassig stark ist und ich zugleich stark ermiidet bin, nicht zu 
beachten. Gwoéhnlich hére ich die von mir formulierten Satze im 
eigenen Sprechton, wobei Motorisches vermutlich mitspielt. Ich neige 
dazu, laut zu denken und beim Lesen die Satze leise zu intonieren; 
das deutet auf Sprachmotorik. Auch sonst denke ich 6fters in Be- 
wegungen, verteile z.B. die Glieder einer Disposition im Raum, wobei 
ich Hand- und Kopfbewegungen ausfiihre. 

Mein Gedachtnis ist verarbeitend, nicht bewahrend. Ja das Ver- 
arbeiten und Umbilden des Erlebten und Gelesenen ist mir so selbst- 
verstandlich, dass ich erstaunt war, als ich bei einem meiner Schiiler 
einem stark bewahrenden Gediachtnis begegnete. Aus diesem Er- 
staunen sind die Freiburger Arbeiten iiber bewahrendes und verarbei- 
tendes Gedachtnis hervorgegangen '). Es geschieht mir, dass ich etwas 
Gelesenes fiir selbstgedacht und umgekehrt etwas, was ich bei einer 
Lektiire gedacht habe, fiir gelesen halte. Ebenso bilde ich manchmal 
Citate, ohne es zu merken, so um, dass eigene Gedanken darin aus- 
gesprochen sind, die der Urtext nicht enthalt. Wortliches Auswendig- 
lernen macht mir mindestens seit den Primanerjahren Schwierigkeiten, 
wahrend ich als kleines Kind lange Gedichte leicht behielt. Ent- 
sprechend ist die Temporalisation von Erinnerungen schwierig, sodass 
ich mich in solchen Fallen meist meiner Aufzeichnungen bediene. 

Die Perseveration sowohl von Gedanken wie von Vornahmen ist 
stark. Ich vergesse daher Vorsatze nicht leicht, werde ofters durch 
auftauchende Vorstellungen und Einstellungen gestort. 

Die Art meines Denkens ist ja Gegenstand dieser Arbeit, also hier 
nicht zu erértern; nur tiber das Verhaltnis des Schreibens zum Denken 
ist noch etwas zu sagen. Gewohnlich wiederhole ich mir vor der Nieder- 
schrift das zu Schreibende im Umriss (aber ohne vollstandige Formu- 
lierung). Haufig geschieht dies auf einem kurzen Spaziergang, mit 
dem ich meine Tagesarbeit einzuleiten pflege. In friiheren Jahren 
habe ich meine Arbeiten gern diktiert. Seit 1908 etwa habe ich das 
aufgegeben, da ich bemerkte, dass das Diktieren zu Flickworten und 
Flicksétzen sowie zu einer mir verhassten Breite der Darstellung 
verfiihrt; nur ausnahmsweise diktiere ich noch %). 

Bei der engen Verbundenheit des Denkens mit Aktivitat und Ge- 
fiihl ist iiber beides einiges zu sagen nétig. Meine Aufmerksamkeit ist 
mehr distributiv und fluktuierend als fixierend; ich kann mehreren 
Gedankenreihen oder einer Gedankenreihe und den Wahrnehmungen 


1) Erich Stern—-Aachen: Uber bewahrendes und verarbeitendes Gedachtnisver- 
fahren Z. angew. Ps. 20, 1922. — Josef Rombach: Bewahrendes und verarbei‘endes 
Gediachtnis als echte Typen. Z. angew. Ps. 25, 1925. — Werner Schiel: Die Bedeu- 
tung des bew. u. verarb. Gedachtnisses fiir die Struktur des 11- und 12-jahrigen Z. 
f. Ps 132 (1934). 

®) Herbert Spencer: An Autobiography II, 35 schreibt: ,,Die allgemeine Erfahrung 
ist, dass Zerflossenheit (diffuseness) folgt, wenn die Feder von einem andern gehalten 
wird’’. Er glaubt auch, dass das Diktieren, zu dem er als nervés weniger anstrengend 
iiberging, seinen Stil geschadigt hat. 
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gleichzeitig oder in raschem Wechsel zugewandt sein. Auch optisch 
bin ich kein guter Fixierer, wahrend das Gesamtbild der Umgebung 
mir lebendig ist. Dem entspricht eine leichte Umstellbarkeit, die aller- 
dings in den letzten Jahren nachgelassen hat. Wahrend ich friiher 
mit Arbeit und Lektiire gern wechselte, ziehe ich es jetzt vor, an einem 
Tag mich auf eine Aufgabe zu konzentrieren. Meine Energie ist mehr 
stetig als stoossweise wirksam, Vorsdtze pflege ich durchzufiihren. 
Obgleich ich also keineswegs willensschwach bin, spielt doch das Wol- 
len in meinem Seelenleben nicht die entscheidende Rolle. Man muss 
bei der Charakteristik ganz allgemein zwischen diesen beiden Bedeu- 
tungen unterscheiden: es giebt ziemlich willensschwache Menschen, 
die doch wesentlich im Wollen leben; die eigentlichen Tatmenschen 
allerdings sind willensstark und zugleich wesentlich Woller. Der ,,homo 
contemplativus” dagegen neigt von Anlage her — nicht erst aus 
einem Entschluss dazu, sein Wollen einzuschranken: er ist Oligobulos, 
aber da zu echter Theorie und Contemplation, ebenso wie zur Herbei- 
fiihrung der geeigneten Lebensw-ise bedeutende Anstrengung gehort, 
nicht willensschwach. 

Meine Gefiihlslage ist — soweit es einem selbst méglich ist, dariiber 
zu urteilen — eher eukolisch, aber zu Schwankungen geneigt. Nach 
der Kretschmerschen Einteilung diirfte ich dem cyclothymen Typ 
angehéren. Empfindlich bin ich gegen Warten und gegen Stérungen, 
von Hause aus ungeduldig; doch sind diese Eigenschaften durch das 
Alter und durch Vornahmen abgeschwicht. Bei Alleinsein und einiger 
Frische kenne ich Langeweile kaum, weil ich leicht etwas das Denken 
Anregendes oder der Aufmerksamkeit Wertes finde. 

Meine Interessenrichtung ist in erster Linie philosophisch. Das trat - 
bes. im Mathematik-Unterricht friih hervor. Obwohl mathematisch 
gut, allerdings nicht produktiv begabt, fesselte mich doch amstarksten 
stets das Grundsatzliche; so am Anfang die Méglichkeit strengen Be- 
weisens, spater z.B. der Satz vom vollstandigen Vierseit, weil hier eine 
blosse Lagebeziehung von Linien zu metrischen Folgerungen zu fiihren 
schien. Dabei ist aber dieses philosophische Interesse nicht aus- 
schliessend sondern umfassend; alles Verschiedene zusammenzuden- 
ken, tiberall von der Peripherie zum Zentrum vorzustossen, entspricht 
meiner Art. Auch fesselt mich alles Einzelne in Wissenschaft, Kunst 
und Leben durchaus um seiner selbst willen; ich eile nicht zum all- 
gemeinen Begriff, sondern suche ihn durch Aufnahme des Mannig- 
faltigen zu gewinnen. Daher denke ich meist vom Konkreten aus. 


2. KAPITEL: DIE SELBSTWAHRNEHMUNGEN 


Die folgende Uebersicht iiber die Selbstwahrnehmungen ist 
so geordnet, dass eine Reihe relativ einfacher Erlebnisse bei 
Auffassungen, beim Bemerken von Irrtiimern, und bei kritischer 
Stellungsnahme vorangehen, dann Erlebnisse centraler Aktivi- 
tat, Ich-Erlebnisse, folgen, darauf Einfalle und Gedanken- 
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Abliufe, bei denen die Erlebnisgrundlage des ,,es denkt”’ deutlich 
wird. Den Schluss machen einige Wahrnehmungen iiber die das 
Denken hervorrufenden, begleitenden, ihm folgenden Gefiihle. 

Natiirlich ist die Einordnung der Protokolle in diese Gruppen 
nur nach dem vorwiegenden Inhalt oder nach dessen besonders 
interessanten Teilen méglich, wahrend recht haufig zugleich 
etwas auftritt, was in eine andere Gruppe gehért. Aber eine 
sachliche Anordnung ist der Uebersicht wegen nétig und Riick- 
verweisungen dienen der Erganzung. Die Anordnung ist so ge- 
wahlt, das Probleme und Resultate immer deutlicher hervor- 
treten, also nach sachlichen Gesichtspunkten. Eine chronologisch 
geordnete Mitteilung wiirde den Leser ermiiden. Da stets das 
Datum mitgeteilt wird, ist sie leicht herzustellen. Es handelt sich 
im folgenden um eine Auswahl, doch ist sie so getroffen, dass 
fiir alles irgendwie Bemerkenswerte, das die Protokolle bieten, 
wenigstens ein Beispiel gegeben und auf Parallelen in anderen 
Protokollen kurz hingewiesen wird. Es ist also nichts weggelassen 
weil es etwa gegen eine Theorie sprechen kénnte. 


§ 1: Auffassung. Irrtum. Kritik 


Beim Korrekturlesen bemerkt man zuweilen einen Druckfehler 
daran, dass ein Wort zu lang oder zu kurz scheint. Dabei kommt 
es vor, dass dennoch zunachst nicht das wirklich Gedruckte auf- 
gefasst wird. 


(6) 8.4.12. ,,Ich lese Korrektur, stocke bei dem Worte ,,Philosophie’’, 
das als zu lang auffallt; es ist einen Augenblick, als lase ich ,,Philoso- 
sophie’’, iiberzeuge mich, dass nur ein ,,so’’ dasteht, will weiterlesen, 
finde dann, nocheinmalzuriicksehend, den Druckfehler: ,, Pihilosophie’’. 


Man ist beim Korrekturlesen auf den Buchstaben eingestellt ; 
trotzdem zeigt sich in solchen Fallen, dass die Auffassung von 
Sinn geleitet wird, dass das Ganze des Worts als Sinntrager 
gelesen, dabei eine Abweichung der Gesamtgestalt eher und siche- 
rer bemerkt wird als der Buchstabe, der diese Abweichung be- 
wirkt. Ja es kommt vor, dass das Bemerken zuerst einfach als 
Signal auftritt. 


(7) 6.6.23. 11. vorm. ,,Ein Druckfehler kiindet sich beim Korrektur- 
lesen oft zuerst als ein Haltesignal an — etwas stért den ruhigen Fluss 
des Weiterlesens. So finde ich eben gedruckt ,,betimmend”’ statt be- 
stimmend. Zuerst: Anhalten auf Grund des Signals. Dann erscheint 
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das Wort als diinn und aufdringlich, innerlich gehért und gesprochen 
als Karikatur Hamburgischer Aussprache. Dann erst wird die Art des 
Fehlers erfasst und korrigiert’’. 

Aehnliches tritt auch bei der Lektiire fremder Werke auf: (8) 
12.2.13. ,,Ich lese itber den Druckfehler ,,usypriinglich’’ einfach weg, 
lece also richtig, dabei mit der Aufmerksamkeit ganz auf den Sinn 
gerichtet. Dabei fiihle ich mich aber abgelenkt unterbrochen — ein 
Zuriickschauen — und nun springt der Druckfehler hervor. Es war 
also so, dass das Dasein des Fehlers sich erst in einer St6rung und einer 
Einstellungsanderung kundgab, ehe der Druckfehler als solcher be- 
merkt wurde’’. 


Wahrend in diesen Fallen die Gesamtgestalt als Sinntrager 
wirkt und eine Abweichung von ihr als Stérung und Signal be- 
merkt wird, gibt es andere Falle, in denen der Sinn aufgefast 
die Gestalt aber so wenig beachtet wird wie die Elemente Ich 
teile eine hergehérige Beobachtung beim Schreiben nach Diktat 
vom 1.4.18. mit. 


(9) ,,Ich diktiere meiner Frau ,,infolgedessen’’, sie schreibt: ,,des- 
wegen’’. Ich frage: ,,war das unbewusst oder wolltest du mich stilis- 
tisch verbessern ?”’ Antwort: ,.es war unbewusst’’. Also Beispiel dafiir, 
dass der Sinn, nicht das Wort, aufgefasst wurde. Im diktierten Satz 
stand kurz vorher ,,wegen’’ — das kénnte assimilierend nachgewirkt 
haben’’. 


Hier handelt es sich nicht etwa um sinngemiasse Ausfiillung 
von mangelhaft Gehértem — meine Frau hért sehr gut — sondern 
um mangelhaft Beachtetes. Liicken im Beachteten werden ebenso 
sinngemass ausgefiillt wie Liicken im Wahrgenommenen, etwa 
der blinde Fleck. An Gestalt sind ,,infolgedessen”’ und ,,deswegen”’ 
durchaus verschieden; die ahnliche Betonung auf dem vor- 
letzten ,,e’”’ kommt, weil im Deutschen dusserst haufig, nicht in 
Betracht, noch weniger die Gleichheit der unbetonten Endung. 
Dieser iibrigens alltagliche Fall zeigt, dass Sinneinheit und 
Sinngleichheit noch staérker wirken als Gestaltaéhnlichkeit. 


Wie der Gesamtsinn die Auffassung beeinflusst, zeigen auch mehrere 
Falle von Verlesen, von denen ich einen mitteile (10) ,,Ich lese N. 
Hartmann: Metaphysik der Erkenntnis S. 192 ,,in immer engerem 
Kreise schliesst es das an- (neue Zeile) masslich Rationale ein’? — 
nehme Anstoss an dem Ausdruck ,,anmasslich rational’’, sehe zuriick 
und lese’’ ,,mut-masslich’’. Ich hatte also die letzte Silbe der einen Zeile 
gar nicht gelesen, sondern sie erganzt und zwar im Sinne des moder- 
nen Irrationalismus (den ich Nikolai Hartmann doch so nicht zutraue — 
daher das Stutzen) Dann ein Gefiihl der Erleichterung’’. 
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, Bemerkenswert der Sinn des Verlesens, die Determiniertheit durch 
meine doppelte Gegnerschaft gegen den Rationalismus und gegen die 
Herabwiirdigung der Vernunft. Ich glaube, hier mit N.H. einig zu 
sein, bin aber aufmerksam, ob er nicht doch in die zweite zu bekamp- 
fende Richtung fallt’’. 


Hier — und ganz ahnlich bei zwei anderen Beobachtungen vom 
15.7.15. und 16.12.15. — wirkt die Gesamteinstellung und Stim- 
mung auf das Lesen. Aber dann passt das als gelesen Aufgefasste 
doch nicht recht in den Zusammenhang; diese Unstimmigkeit 
dient als Signal fiir ein Zuriickblicken und fiihrt so zur Berichti- 
gung des Irrtums. 

\ 

Verwandt ist ein Fall von Verschreiben (11) — 26.1.22. — bei einer 
Niederschrift iiber Hdberlins ,,Kinderfehler’’. Ich hatte eine empfeh- 
lende Anzeige dieses Buches fiir eine padagogische Zeitschrift verfasst, 
dabei aber absichtlich verschwiegen, dass mich die tiefe Tragik, die 
in der maasslosen Liebessehnsucht gewisser Kinder angelegt ist, 
stark bewegte. Ich schreibe den Satz: ,,siehst du den furchtbar bitteren 
Zug um den Mund des genialen armen Kindes Clemens Bremento ?”’ — 
streiche das letzte Wort und verbessere ,,3rentano’’. Dazu bemerke 
ich: ,, Warum schrieb ich eben Bremento”’? — ich weiss nicht — aber 
mir fallt ein ,.memento’’. — Brentano als ein Memento dessen, was 
ich eben schreibe. In dem Buche Lujo Brentanos iiber ihn habe ich 
heute friih gelesen’’. 


Hier wirkt also ein Gedanke, der beim Niederschreiben nicht 
bewusst war, so dass ich einen mir héchst vertrauten Namen 
falsch schreibe. Es ist nach der Terminologie Freuds eine Ver- 
dichtung: ein ganzer Gedanke in ein Wort, das eigentlich kein 
Wort ist, zusammengepresst. Besser ware vielleicht zu sagen: 
ein wortloses ungewolltes Denken, das nur concentriert bewusst 
ist, driickt sich durch eine sprachliche Mischbildung aus. Willent- 
liches Denken zeigt sich hier wie in den vorigen Fallen erst bei 
der Berichtigung und entschiedener beim Suchen nach der 
Ursache des Verschreibens. 

An das Verlesen und Verschreiben schliessen sich misver- 
stehende Auffassungen von Worten ohne Aenderung ihrer Laut- 
und Wortgestalt an. Solche Misdeutungen machen dann, als 
nicht in den Zusammenhang passend, stutzen und werden korri- 
giert. 

(12) 25.8.32. ,,Heute friih las ich im Bett bei Cysarz (Von Schiller 


bis Nietzsche 139) ,,casarisch-circensischen Spektakel des Kaiserhofes 
und der Jesuiten’’ (Wien. Leopold I) — wobei ,,circen-sisch’’ auf 2 
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Zeilen verteilt war. Wohl infolgedessen fasste ich das Doppelwort von 
Casar und Circe her auf — das Verfiihrerische Wiens drangte sich auf. 
Aber ,,Spektakel’”’ und ,,Circe’’ passte nicht zusammen. Einspringen 
des richtigen Verstandnisses (circensisch von Circus — ,,panem et 
circenses” klang an, wurde abgewiesen) — womit Wort und Stelle 
sofort einen anderen Aspekt annahmen’’. 

(13) Am 22.10.24. 12 Uhr 15 mittags verliere ich bei der Lektiire 
von Thomas: Summa theologica ermiidet den Zusammenhang der 
lateinischen Satze und verstehe das Wort ,,exercitus’’ als Heer. ,, Dar- 
auf frappiert — wie kommt das hierher? — sehe dann zuriick und 
erkenne, dass es Particip ist und ,,ausgetibt’’ ‘bedeutet’ die Misauf- 
fassung und ihr Nichtpassen in die Sphare des Gelesenen diente hier 
als Weckreiz. 


Bei einer anderen Wahrnehmung handelt es sich um das Ver- 
fehlen und Berichtigen einer grammatischen Beziehung. 


(14) 16.10. 24. 11 Uhr 45 vorm. Ich lese in Lotzes Metaphysik S. 
430 ,,Keines dieser Mittel kann sie (scil. die Kunst) notigen, Wirkun- 
gen auszuiiben, die seiner Natur nicht méglich”’.... ,, Der Satz erscheint 
mir sinnlos — plétzlich (mit einem Ruck, denich sofort dem Umschlagen 
bei Auffassung umkehrbarer Figuren vergleiche,) ,,sehe ich’’: ,,sie”’ 
ist Subjekt — das Relief des Satzes andert sich — alles ist in Ordnung. 
Nun erst bemerke ich, dass das Possessiv ,,seiner’’ zu der ersten un- 
mittelbar sich aufdrangenden Auffassung (,,Mittel’’ Subjekt — ,,sie”’ 
Objekt) gar nicht passt’’. 

»Bemerkenswert: der Ruck der Richtigstellung und die sofort 
auftretende Analogie der umkehrbaren Figuren — wobei das 
Bild der Treppenfigur anschaulich da war und in das der iiber- 
hangenden Mauer sich verwandelte’’. 


Der rein gedankliche Vorgang gewinnt durch die Analogie der 
umkehrbaren Figuren eine Art Anschaulichkeit. Das Bemerken 
der Sinnlosi- ceit fiihrt den Umschwung herbei. Den Ruck kann 
man allenfalls als Vertreter eines vom Gegenstand ausgehenden 
Akts deuten. 

Ein Gedanke im Entstehen ist kein kérperliches Ding, aber 
seine Objektivitat verleiht ihm eine gewisse Aehnlichkeit mit 
einem solchen. Das zeigt sich z.B. auch darin, dass er wie ein 
Tier entschwinden kann. So notiere ich am 25.6.21. 9Uhr30vorm. 
(15), dass beim Entschwinden eines Gedankens sich unmittelbar 
der Ausdruck bietet: ,,entschliipft wie ein Schlanglein”. Der so 
rasch entschwundene Einfall liess sich nachher in keiner Weise 
wiederfinden. 

Auch zu einer Associationskette verhalt man sich ahnlich wie 
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zu Wahrnehmungen. Es wird zunachst nur das aufgefasst, was 
irgendwie Interesse erregt; erst bei Riickwendung auf den Vor- 
gang (die ihrerseits unter einem anderen, namlich dem psycho- 
logischen Interesse geschieht) treten die anderen Glieder hervor. 
Das zeigt sich deutlich bei folgender Wahrnehmung: 

(16) II.2.16. 7 Uhr 25 vorm. ,,ich sage zu meinem Sohn: gehe 
friihstiicken! Dann fallt mir ein: gestern Abend Brief erhalten, 
auf den hin ich jemanden nach etwas fragen will. Darauf stutzend: 
,Zusammenhang?”’ und nun sofort im Erinnerungsnachbild die 
Reihe ,,meines Sohnes Friihstiick — mein Friihstiick — Friih- 
post — Abendpost’’. Diese Reihe z.T. in Bildern — bes: das 
Madchen, das die Post (einen Brief auf der Zeitung liegend) an 
den Friistiickstisch bringt’’. 

Das Erinnerungsnachbild des seelischen Vorgangs war, wie das 
Protokoll vermerkt, sehr sicher; allerdings handelt es sich um 
eine blosse Vorstellungsfolge, d.h. um Gegenstande nicht um 
Akte oder Gefiihle. 

Sogar kritische Stellungnahme, also ein ganz bewusster Akt, 
kann von Vorgangen ausgehen, die durchaus den Charakter 
objektiver Vorstellungen haben. Ich hatte am 14.1.17 abends ein 
Drama gelesen und zeichnete dann auf: 

(17) ,,.Mir enthiillte sich die Schénheit der Dichtung, die ich 
gestern Abend las, erst nachts, als ich eine Zeit lang wachte und 
plétzlich einige der Scenenbilder.... vor mir sah. Ich war beim 
Lesen unsicher in meinem Gefiihl —hier und da ergriffen — doch 
nicht ganz befriedigt. Die Lésung, das Urteil setzte an die ge- 
sehenen Bilder an. ,,[ch fasse mein Urteil so zusammen: ,,Alsc 
durchaus Stileinheit, aber etwas kiinstlich, fast wie eine Reiseerin- 
nerung, ein wenig dekorativ. Es scheint trotz der Kraft einzelner 
Scenen die letzte Notwendigkeit des Lebens zu fehlen’’. 

In diesem Fall waren es optische Bilder. Selbstkritik kniipft 
bei mir gern an innerlich gehérte Satze an. Da mein Gedachtnis 
nicht bewahrend sondern verarbeitend ist, und da ich mich 6fters 
inbezug auf eigenen oder fremden Ursprung eines Gedankens ge- 
irrt habe, bin ich in dieser Hinsicht mistrauisch gegen mich. So 
erklart sich die folgende Wahrnehmung: 


(18) 9.5.16. Beim Ueberlesen einer zwei Tage vorher geschriebenen 
Einteilung von Typenbegriffen ,,fiel mir ein, dass Stern in der diffe- 
rentiellen Psychologie den Typus behandelt. Und zwar stellt sich 
dies in den Formen ein: Stern unterscheidet folgende Typenarten — 


we 


we 
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Sterns Einteilung ist vorzuziehen. — Ob diese Satze akustisch oder 
als inneres Sprechen da waren, kann ich nicht entscheiden, sicher 
waren sie als formulierte Satze da'). Dabei wusste — und weiss ich 
beim Niederschreiben-nicht mehr, wie Stern die Typenarten einteilt. 
Bemerkenswert ist 1) dass an Stelle der Frage: wie teilt Stern ein? 
ist seine oder meine Einteilung besser? — ...eine ganz unausgefiillte 
Behauptung und eine ganz unbegriindete Entscheidung tritt 2) dass 
die Entscheidung gegen meinen Wunsch geht. Die leicht kritische 
Haltung beim Ueberlesen des Geschriebenen diirfte sich darin 4ussern”’ 
Beim Nachlesen zeigte sich dann, dass Stern nur eine der 4 Abteilungen 
meiner Einteilung beriicksichtigt und weiter einteilt, dass also die 
Selbstkritik unrichtig war. 


In anderen Fallen lese ich aus einem Satze, der gar keine Be- 
ziehung auf mich hat, einen Vorwurf heraus, den ich mir zu 
machen habe. 

(19) 8.11.17. ,,Ich lese in einem Buche, wie Hegel sich in die seelische 
Struktur der ersten Christengemeinde hochst feinsinnig hineingedacht 
hat. Aus diesem ,,hineingedacht’’ kommt mir etwas wie ein Vorwurf 
entgegen, — so als ob ich mich tiefer , hineindenken miisse, wobei als 
Gegenstand zunachst das friihe Christentum da ist, aber bald ver- 
schwindet. Solche Vorwiirfe, Mahnungen zur Konzentration jetzt oft 
in mir — wobei merkwiirdig, dass sie zugleich als Versuchungen wirken 
von der Forderung der Stunde ablenken’’. 

Der innere Vorwurf bei der Lektiire eines Buches, dass ich 
gegen eine friihere Stelle in einer aufgeschriebenen Bemerkung 
einen unberechtigten Einwand erhoben habe, tritt als ,,leiser Im- 
perativ: Gutmachen”’. auf. (20) 21.11.18. 11. vorm. Die Erinnerung 
an das vor 8 Tagen Geschriebene ist dabei affektiv-voluntativ: 
»Du hast etwas geschrieben, was verbessert werden soll! Dies 
aber nicht in Worten, sondern als Tendenz des Nachsuchens, 
Zuriickblatterns’’. 

Die Beispiele zeigen also eine Reihe, die von iiberwiegender 
Vergegenstandlichung zu iiberwiegender Aktivitat fiihrt. Aber auch 
die Aktivitat ist Antwort auf eine Mahnung, die ich empfange. 


§ 2. Entschliisse tiber geistige Arbeit 


An die zuletzt betrachtete Reihe schliesst sich unmittelbar eine 
Mahnung an, die nicht mehr einen einzelnen Akt sondern eine 
Haltung fordert: 

1) Selbstkritik als gehérter Satz auch bei einer Vp. von Selz (a.a.0. I, 248) Auf- 
gabe: Kranz-Ganzes. Antwort: Schaufenster. ,, Nachdem ich die Aufgabe gelesen hatte, 


hérte ich ganz deutlich den Satz: Aber der Kranz ist ja selbst ein Ganzes, ganz leise 
motorische Innervation dabei.” 
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(21) 29.10.18. Die Wahrnehmung wurde bei der Lektiire von 
Volkelt: Gewissheit und Wahrheit gemacht und steht mitten unter 
Excerpten aus diesem Buche. ,,Ich will fortwahrend Einwande formu- 
lieren und aufschreiben — fiihle dabei aber eine Hemmung wie: erst 
ausreden lassen! — geradezu verbunden mit der Empfindung, als ob 
mir der Kopf zuriickgehalten wiirde. Volkelt gleichsam gegenwartig, 
die Hemmung hat z.T. den Character persénlicher Riicksicht, z.T. 
sachlicher Zuriickhaltung, bis das Ganze von V’s Meinung durch- 
schaut ist’. 


Die Mahnung ist in dem mir seit geraumer Zeit innewohnenden 
Wunsche begriindet, mich zu reiner Aufnahme des Gelesenen zu er- 
ziehen, aber sie tritt in diesem besonderen Falle als ausgehend 
vom Buche und seinem mir bekannten Verfasser auf. Verwandt 
ist eine spatere Aufzeichnung: 


(22) 16.5.35. Ich bemerke in einem Satze Hegels einen Anklang an 
einen beriihmten Satz Spinozas, suche ihn auf, denke an den Einfluss. 
Mir fallt ein, dass Franz Rosenzweig in einem kiirzlich gelesenen Brief 
sich dariiber aufhalt. Und nun erkenne ich, dass nicht die Ueberein- 
stimmung Hegels mit Spinoza, sondern die Ab:veichung wichtig ist. 


Diesen Fallen stehen andere gegeniiber, in denen die Sponta- 
neitat des Entschlusses, sein Hervorgehen aus meiner centralen 
Aktivitat oder besser die Einheit des Entschlusses mit mir selbst, 
seine Ichhaftigkeit erlebt wird. Dabei wird zugleich eine zunachst 
mich beherrschende unlustvoll-depressive Stimmung durch den 
Entschluss mindestens soweit zuriickgedrangt. dass sie die 
Denkarbeit nicht stért (23), wenn nicht gar eine frische, erleich- 
terte Stimmung erzeugt wird (24). Der Unterschied zwischen 
diesen beiden Wahrnehmungen diirfte seinen Grund darin haben, 
dass im ersten Fall die Misstimmung auch leibliche Ursachen 
hatte, die sich nicht beseitigen, nur in ihrer Wirkung abschwachen 
liessen. 


(23) 24.9.20. ,,.Ich wache gegen 6 Uhr mit dumpfem Kopf und dem 
Nachgefiihl auf, dass ich gestern Penelope-Arbeit getan habe. Ich 
concentriere mich nun mit geschlossenen Augen auf mein Thema: die 
dialektische Bedeutung des Syllogismus. Mit einiger Anstrengung 
erst, dann leichter ordnen sich die Gedanken, ich nehme nach !/, Stunde 
Papier und schreibe Schlagworte und Disposition auf. Dariiber... 
wird es 6.3/4. Die Stimmung jetzt ruhig gehoben, Kopfdruck und 
Ohrensausen gewissermassen in den Winkel gedrangt, unschadlich 
gemacht. Der Entschluss und seine Durchfiihrung hat heilsam gewirkt. 
Freilich ist sie nur méglich geworden, weil die Gedanken gestern vor- 
bereitet waren. Das bewusste Nachdenken war ein Eingliedern in das 
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Ganze der Arbeit Ausscheiden des UnzugehGrigen, Orientierung aufs 
Ziel. Nicht: Finden des Grundgedankens, der langst feststand, nicht 
auch Einfall (Die Beobachtung wichtig fiir den Zusammenhang von 
Stimmung, Entschluss und Denken. Die Misstimmung wird nicht 
herrschend sondern dient als Antrieb zu ihrer eigenen Beseitigung). 


(24) 3.7.16. morgens ,,Ich gehe morgens wie stets meinen Ueber- 
legungsgang. Dabei, wahrend das Colleg iiberlegt wird, diskutiere 
ich mit Schelers neu erschienener ethischer Arbeit, in der ich 
gestern viel gelesen hatte. Dabei: die Notwendigkeit, mich mit 
ihm auseinanderzusetzen. Entschluss, alles andere zuriick- 
zuschieben. ,, Weg damit, weg damit, weg damit!” (mit lebhafter 
Geberde gesprochen). Die eigenen Worte fiihrten zur Ertappung. 
Der Entschluss, diese Arbeit voranzuschieben, gab mir plétzlich 
Frische und Erleichterung”’. 

Im Gegensatze zu (21) und (22), wo der Entschluss von einer 
inneren Stimme ausgeht, ist er (24) in einem eigenen Sprechen 
und einer Geberde verleiblicht. 

Fir freie geistige Arbeit ist der Entschluss entscheidend, jetzt 
die Bearbeitung eines bestimmten Themas aufzunehmen oder 
zuriickzustellen. Da ich bis 1933 eine umfangreiche Lehrtatigkeit 
hatte, die mit den mir wichtigsten philosophischen Arbeiten oft 
nicht direkt zusammenhing, und da ich an die systematische 
Ausarbeitung von Gedanken immer erst gehe, wenn sie in mir reif 
geworden sind, anderseits aber im entscheidenden Zeitpunkt die 
verfiigbare Kraft ganz einer Sache widmen muss, ist die richtige 
Entschlussfassung dariiber fiir mich von grésster Bedeutung. 
Schon die eben mitgeteilte Wahrnehmung (24) zeigt, wie ein solcher 
Entschluss sich bildet. Doch handelt es sich dabei um Ausein- 
andersetzung mit fremden Gedanken, d.h. um eine reaktive 
Arbeit, die durch etwas Aeusseres veranlasst wird. Dagegen ist 
meine 1923 erschienene ,, Theorie der Dialektik” ganz aus meiner 
eigenen Entwickelung hervorgegangen. Die Grundgedanken 
hatten sich seit 1908, deutlicher seit 1914, allmahlich heraus- 
gebildet. Die Ausarbeitung begann ich am 14. 4.19. Etwa einen 
Monat vorher, am 8.3.19. formulierte ich einige entscheidende 
Satze schrieb die ,, Vornahme’”’ nieder: ,, Die tiefste Schicht meines 
Wesens fiir meine Aufgabe freihalten. Meine Aufgabe aber ist, 
das Bewusstsein der Dialektik zu erhéhen und mit der so ge- 
wonnenen Methode die Wertwissenschaft auszugestalten. Da 
die Wertwissenschaft Oktober 1931 wesentlich beendet war, hat 
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diese Vornahme die Arbeit der folgenden 12 Jahre beherrscht. Der 
Verlauf des entscheidenden Vormittags wurde festgehalten: 

(25) 8.3.19. ,,Friih gegen 6 Uhr aufwachend, (nachdem ich 
schon einmal aufgewacht war und die Gefahr des Bolschewismus 
auf mir gelastet hatte, ich dann noch einmal eingeschlafen war) 
trat die Dialektik vor den Geist. Die ’’—spater im Lauf des Vor- 
mittags — ,,niedergeschriebenen Gedanken eigentiimlich concen- 
triert als Zusammenhang. Ich hatte das Gefiihl: ich habe nun die 
Hauptsache. Aufstehend schrieb ich am Fensterbrett Schlag- 
worte nieder und hielt (unter alltaglichen Dingen, die dariiber 
weggingen) die Gedanken beim Anziehen fest, entwickelte sie bei 
Friihstiick und kurzem Spaziergang, schrieb sie nieder (bis 10 
Uhr 45) wobei ich dazwischen in Shaw’s ,, Teufelskerl’’ las, dessen 
Dialektik gleichsam die Begleitung bildete. Ich habe jetzt stets 
mit Ermiidung zu kampfen. ,,Dem schrieb ich es zu, dass beim 
Ueberdenken, Formulieren, Niederschreiben sich ein paar mal 
Landschaftsbilder eindrangten, die ich aber absichtlich unter- 
driickte, um Formulierung und Niederschrift nicht zu stéren. (vgl. 
3) Das Verhaltnis zwischen dem Erlebnis des Bereitstehens 
der Gedanken und dem Entschluss, nun die Arbeit daran ganz 
voranzustellen tritt deutlich hervor. Das Erlebnis ist da — und 
daran kniipft sich der Entschluss, der aber trotzdem etwas Neues, 
zum Gefiihl ,,ich habe nun die Hauptsache”’ Hinzutretendes ist. 

Gleichsam das Gegenbild zu diesem Entschluss zeichnet eine 
Niederschrift, die etwa 2 Jahr friiher liegt, namlich das Entstehen 
des Entschlusses, die Arbeit an der Wertwissenschaft aufzu- 
schieben. Sie wurde in der Tat als Hauptaufgabe erst 1923 wieder 
aufgenommen, obgleich sie als Ziel immer lebendig blieb. 

(26) 17.6.16. Die Einsicht, dass die Ausarbeitung verfriiht war, und 
der entsprechende Entschluss ergaben sich nach zweitagigen Ver- 
suchen, Tagen, an denen die Misstimmung auf Aeusseres (Ohrenklin- 
gen, Hiiftschmerz, politische Sorgen, Sorgen um die finanzielle Zukunft) 
geschoben wurde — ,,beim Erwachen, indem ich ans Fortarbeiten 
dachte, Wiederkehr der Depression (am Tage vorher war eine gewisse 
Erleichterung eingetreten, als ich meiner Frau meine Stimmung be- 
kannte). Daraus dann, nicht auf Grund einer Ueberlegung, sondern 
plotzlich intuitiv, die Einsicht, dass die Ausarbeitung erqualt und 
verfriiht ist; auf den Entschluss, sie noch aufzugeben, sofort Erleich- 
terung. Der noch vorhandene leichte Kopfschmerz wird nun gleich 
fremd, ausserlich — ich bemerke, dass die einzelnen Belastigungen 


und Sorgen unwesentlich waren gegeniiber der centralen Unbefriedi- 
gung an der Arbeit’. 
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Der Entschluss beeinflusst die Gefiihle, erleichtert die Last 
unlustvoller Gedanken und drangt Miidigkeitserleben zuriick, 
obgleich Ermiidungswirkungen (ablenkende Bilder) auftreten 
Der leiblich verursachte Gefiihlsanteil bleibt bestehen, riickt aber 
gleichsam an den Rand, verliert seinen Einfluss auf die centrale 
Aktivitat. 

Zu unterscheiden von dieser mehr indirekten Wirkung des 
Entschlusses ist die Méglichkeit, durch den Arbeitsentschluss 
die Gefiihle ihrer Herrschaft zu berauben. Dafiir 2 Beispiele: 


(27) 18.6.12. ,, Heute friih erwachte ich mit einer sehr tiefen De- 
pression, einem Gefiihl der inneren Leere und Wertlosigkeit aller 
Arbeit. Zugleich tauchten lauter unzusammenhangende Wortgruppen 
und Gedankenelemente auf, die qualend wiederkehrten. Gefiihl miider 
Energielosigkeit. Dann beim Duschen inneres Zusammenraffen. ,,Die 
Forderung des Tages’’: 2 Collegien, Briefe usf. Nun von diesem her 
wie ein Beherrschen, Zuriickdrangen des Storenden — zwar keine 
sonderliche Frische — aber ertragliche Concentrationsfahigkeit’’. 

(28) 26.5.19. ,,Heute friih ganz unertragliche Misstimmung ver- 
bunden mit Zerstreutheit und ,,flatternder Excitation’’. Anfangs gar 
nicht tiberwindbar. Aber die Versenkung in die Collegvorbereitung hat 
mich zum Herrn gemacht. Obwohl die ganze Abgespanntheit geblieben 
ist, das Ohrenklingen, die lauernden Gedanken, so habe ich nun doch 
wieder Macht gewonnen dariiber.”’ 


Beachtenswert ist, dass die ,,lauernden Gedanken’”’ dem Cen- 
trum, das sich zum Herrn macht, als etwas Aeusseres, Fremdes 
gegentiberstehen. 

Es kommt auch vor, dass der herrschende Wille aus der Stim- 
mung Mittel des Verstandnisses oder Anregungen zu Gedanken 
empfangt. — Zum Verstandnis der folgenden wie der vorigen 
Aufzeichnung sei bemerkt, dass ich unter ,,flackernder oder flat- 
tern der Excitation” eine Stimmung unlustvoller Erregtheit und 
Gereiztheit verstehe, die mit starker Ablenkbarkeit verbunden 
ist und bei Erkaltungen sowie vor Gewittern haufig auftritt. 


(29) 31.8.22. vormittags ,, Flackernde Excitation. (Keine Erkaltung, 
klares, gutes nicht schwiiles Wetter, so dass die gewohnlichen physi- 
schen Erklarungen versagen.)’’ Nachmittags hinzugefiigt: ,,Um 
Mittag zogen Wolken auf und nachmittags kam ein Gewitter. Um 
Mittag, nachdem ich im Felde Kartoffeln gehackt hatte, schwachte 
sich der Zustand ab, ohne ganz aufzuh6ren’’. 

,Zugleich physisch: starkes Ohrensausen, Juckreize an verschie- 
denen Stellen. Bei zugehaltenen Augen rote sich andernde Flecken 
(nicht immer gleich deutlich). Eine Art Leichtigkeit des Leibes — 
ein Zug nach vorn. Seelische Erregtheit — Neigung, sich Konfliktstoffe 
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vorzustellen. — Geistige Arbeit gelingt, doch muss eine Tendenz zum 
Abschweifen stets iiberwunden werden. Die Herrschaft des Centrums 
bleibt gewahrt, aber der Zug, die Gereiztheit, die Ablenkung wird 
nicht weggeschafft, nur beherrscht. Merkwiirdiges Zusammentreffen, 
dass ich mich gerade mit Augustin und der in seiner Willenslehre ver- 
borgenen Dialektik beschaftige und ihn besonders gut verstehe’’. 


Ein andermal entstehen aus einer tiefen nachtlichen Misstim- 
mung Gedanken iiber die Frage nach dem Sinn des Weltganzen 
und iiber das Verhaltnis von Sein zu Leben. Die Konzentration 
auf sie gibt Beruhigung und erlaubt noch eine Stunde Schlaf. 


(30) 28.5.23. ,,.Ich erwachte morgens um !/, 5 Uhr — es warschon 
hell — mit tiefer z.T. leiblich bedingter Unlust. Kopfschmerz, Unruhe 
und Mattigkeit, Auftauchen abgerissener Gedanken und Erinnerungen 
an gestern Abend Gesagtes und Gezeigtes. Die Unbefriedigung als tief 
fiihrt unmittelbar zum gefiihlsstarken Fragen: ist nicht alles sinnlos? 
Von hier aus Konzentration. Gedanken-Zufluss. Klarung der Ge- 
danken. Herrwerden iiber die Unbefriedigung. Niederschrift. Beru- 
higung”’. 


Schon die letzten Wahrnehmungen zeigen, dass 6fter der cen- 
trale Wille nur dadurch Herr der Stimmungen wird, dass er sie 
sich gleichsam einverleibt und dienstbar macht. Aber auch das 
gelingt nicht immer. In dem folgenden Falle miissen erst alle 
Gedanken ausgeschaltet werden, ehe dann nach einiger Zeit sich 
wieder Gedanken bilden. Der Wille tritt hier negativ, als Verzicht 
hervor. 


(31) 5.4.15. 5 Uhr 30. nachm. ,,Ich ging fort, weil miide und frostig, 
mit Kopfschmerz. Schablonendenken: ich wollte iiber ethische Fragen 
nachdenken, ertappte mich bei dem Wortdenken: Dies ist eben die 
wichtige Frage. Vor allem muss gerade dies beachtet werden. Wobei 
die ,,dies’’ vdllig leer waren’’ (Worthiilsen). ,,.Nachdem ich etwas 
gegangen war, dabei méglichst an keine Worte gedacht hatte, mehr 
mich umgesehen, auf Blumen, Landschaft geachtet, gelang mir 
wirkliches Denken wieder. Es entstanden Gedanken iiber (ethische) 
Adiaphora, die nachher (nach langerer Erwagung am Schreibtisch) 
niedergeschrieben wurden’’. 


Die Grenzen der Willensherrschaft, die in diesen Wahrnehmun- 
gen hervortreten, kénnen schliesslich zum vélligen Scheitern des 
Arbeitswiliens fiihren, so dass nur das Aufgeben dieses Willens, 
die Resignation auf Arbeit, einige Erleichterung bringt. In solchen 
Fallen ist wohl eine leibliche Ursache iiberstark (schwerere Ueber- 
miidung, Grippe). Ein Beispiel: 
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(32) 21.6.33. Aufwachen ohne Frische (nach ausreichendem Schlaf) 
Qualende Gedanken: von der politischen Lage zur Nutzlosigkeit der 
geistigen Arbeit. — Kleinlichkeiten pekuniarer Art. Flackernde Exci- 
tation. — Wunsch, von den Gedanken an die Situation loszukommen. 
Allgemein pessimistische Erwagungen: Wenn Metaphysik, warum 
dann nicht die E. v. Hartmanns oder lieber Bahnsens? — Regen- 
wetter seit Tagen. 

Fiir das Bewusstsein zunachst Aeusseres als Ursache der Misstim- 
mung.... Aber ich komme doch sonst dariiber hinweg, wenn ich den 
Entschluss zur Konzentration auf meine Arbeit energisch fasse... 
warum heute nicht? 

Auch als ich mich dann an die Arbeit setze.... gelingt nichts. Die 
Misstimmung, Unruhe, Dumpfheit bleibt. Gerausche (Tritte) stéren 
mich intensiv, wahrend ich sie meist iiberhére. Es zeigt sich, dass der 
Zustand des Leibes... schuld ist. 


Mit dieser Erkenntnis ist Abstand gewonnen, aber nicht die 
Frische der Arbeit. Der Entschluss, heute jedenfalls nicht zu 
arbeiten, gibt eine gewisse Erleichterung aber kein Aufhéren 
der Misgefiihle. 


Verwandte Erfahrungen liegen einem Aphorismus v. Feuchterslebens 
zu Grunde (32a) ') ,, Wir haben viel von der Kraft des Willens geriihmt — 
aber 6fters wird sie dem Seelenkranken in der sich selbst entgegen- 
gesetzten Richtung frommen. Ich meine die Kraft: nicht zu wollen, 
wo Zwang nur aufriebe, sich zu einer beschwichtigenden Resignation 
zu entschliessen, keine Plane zu nahren und die Zukunft in keiner - 
andern Gestalt als in jener der Hoffnung vor die Seele treten zu lassen 
(Se laisser aller)’. 


§ 3. Selbsterleben des Ich. Verlegung des Centrums 


In den bisher betrachteten Wahrnehmungen tritt die centra- 
le Aktivitat als Entschluss, als Eingreifen in den Vorstellungs- 
verlauf, Festhalten eines Gedankens, Zuriickschieben von Vor- 
nahmen, Gefiihlen usf. hervor, aber es wird nicht ddrauf reflek- 
tiert. Das ist durchaus das gewoéhnliche, vorherrschende Verhal- 
ten. In psychologischen Uebungen war es stets mein Bestreben, 
die Teilnehmer in der Selbstwahrnehmung zu schulen. Wahrend 
nun Aussagen iiber Vorstellungen, Bilder, Gedanken leicht zu 
erzielen waren, zeigte sich, dass die Unterscheidung zwischen 
aktivem und passiven Verhalten, obwohl deutlich erkennbar, 


1) Diatetik der Seele. 17. Aufl. Wien 1857. S. 167. — Ich bezeichne aus der Litte- 
ratur genommene Wahrnehmungen mit der Nummer der eigenen, nach der ich sie 
mitteile, und dem Zusatz ,,a”, ,,b’’. 
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doch selten spontan bemerkt wurde. Es sind immer besondere 
experimentell bisher nicht herstellbare Zustande, in denen ich 
mich selbst erlebe, meist solche, in denen ich mich zugleich von 
dem,was zu meinem Selbst gehort, lése. Um die Schwierigkeiten,die 
hier vorliegen, zu zeigen und dadurch zu tiberwinden, stelle ich 
die entscheidenden, in gewissem Sinne paradoxen Erlebnisse 
voran. 


(33) 23.3.12. vor 6Uhr morgens im Bett. ,,Seltsame Empfindung, 
als ob sich der Kopf mir verwandle in einen glatten Kahlkopf, der nur 
hinten etwas Haar hat, als ob ich mit der Hand iiber den glanzenden, 
glatten Kopf striche. (dabei doch auch, als ob ich den Kopf sahe, aber 
nur einen Augenblick!) Im Anschluss daran frappiert mich der Ge- 
danke, dass ich nur wie zufallig in diesem Korper stecke, und ich habe 
eine Bewusstseinslage der Fremdheit zu diesem meinem Ko6rper. Es ist 
mir, als konnte ich mich sehen und den Eindruck erleben, den andere 
von mir haben’’. 


Wahrend die Verwandlung des Kopfes nur dieses eine Mal 
vermerkt ist und sich, soweit ich mich erinnere, nie wiederholt 
hat, ist das allgemeine Erlebnis der Isolation, der Entfremdung 
mehrfach aufgezeichnet und sicher in spateren Jahren (nach 
1918) nur deshalb nicht mehr vermerkt, weil es — zumal in 
schwacheren Graden — haufig ist. Unter 4 hergehérigen Wahr- 
nehmungen aus den Jahren 12-18 nehme ich 2 auf, die das We- 
sentliche zeigen und gehe dann kurz auf eine dritte ein. 


(34) 2.1.14. ,,Heute friih im Bett (6 Uhr morgens) eigenartiger 
Zustand des Unbehagens: Ohrensausen, Kopfschmerz, Ziehen in 
Gliedern und Eingeweiden, so dass fast jede Richtung der Aufmerk- 
samkeit auf Ko6rperliches unlustvoll war — dazu ein mir besonders 
verhasstes Schablonendenken in Satzteilen—trotzdem aber dies garnicht 
central gefiihlt — vielmehr das Gefiihl, als ob mein Ich iiber dem allen 
schwebe, als ob dies alles betrachtet werden konnte. Trotzdem zu- 
nachst Fehlen der Moéglichkeit anderer echter Gedanken’’. Dann fast 
unvermittelt — zunachst ohne besonderes Nachdenken ein Einfall 
iiber Verstehen, der spater niedergeschrieben wurde. 

(35) 20.10.18. vormittags 10 Uhr 10. Sonntag. Ich lese Husserl: Lo- 
gische Untersuchungen — mit Anstrengung weil es unter dem Druck 
schwerer Sorgen nicht leicht ist, die Gedanken auf so Abstraktes zu 
konzentrieren. Dabei Unwirklichkeitsbewusstsein ,,Ich fiihle mich 
gleichsam herausgehoben aus der Welt — physisch reprasentiert, als 
ware ich mit Stuhl, Buch und Schreibtisch ganz isoliert (das Ohren- 
klingen wird zum isolierenden Rauschen — zu einem Gerdusch, das 
mir alle anderen T6ne wegnimmt). Dabei gleichsam eingeschrumpit, 
uralt, als sasse ich ewig so, wahrend alles unter mir fliesst. Das ist 
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verbunden mit seltsam gemischten Gefiihlen — Grauen, Sehnsucht, 
Angst — alles aber nur anklingend und gedampft. Ich konzentriere 
mich willentlich auf den Gedankengang (Husserls). Dann lést sich das 
Phanomen. Entschluss, es als Ertappung festzuhalten’’. 

Das Gefiihl der Entfremdung, das hier auftritt, und sich mit der 
Ablésung des centralen Ich verbindet, bezieht sich in einem andern 
Fall (36) 10.7.12. mehr auf die Umgebung. Bei der Arbeit trat ein 
seltsames Gefiihl des Abgeléstseins auf, ,,als schwebe mein Zimmer im 
Raum und mein Kopf in ihm’’. Ich ging zu meinen Angehorigen, um 
dies Gefiihl los zu werden, aber es blieb ein ,,Gefiihl der Unwirklichkeit 
— mein Ich jenseits des Zusammenhangs’’. Eine Art Doppelleben — 
wobei ,,der dumpfe Kopfschmerz, unter dem ich jetzt leide, das Gefiihl 
der Fremdheit, die Schicht zwischen mir und der Umgebung gleichsam 
verdinglicht’’. 

In mehreren der mitgeteilten Wahrnehmungen léste sich die 
centrale Aktivitat, die wir mit ,,ich’’ meinen, von leibbedingten 
Gefiihlen los. Bei einem plétzlichen Schmerzanfall (vom Darm 
her, doch in seiner Ursache nicht ganz aufgeklart) am 12.11.24 
wurde diese Loslésung selbst wahrgenommen. Die Aufzeichnung 
erfolgte erst am folgenden Tage. 

(37) 13.11.24. ,Gestern das Hilfloswerden des Geistes, seine Ge- 
fangenschaft unter dem Leib erlebt — und sein Sich-befreien. Zuerst 
im Anfall war das hohere Ich wie verléscht — es war nur Schmerz und 
ein dumpfes Gefiihl da, das zwischen den Polen der Angst und der 
Verwunderung sich bewegte. Dann als ich lag, zuerst wieder Denken - 
an die nachste Pflicht: ich habe einen Studenten herbestellt — wie 
wirds mit dem Seminar? Aber das alles noch befangen und unbe- 
herrscht. Erst spater jene Freiheit wiedergefunden, die eine etwa 
eintretende ernstere Erkrankung in ihren Folgen ruhig erwagt, so 


dass nun das Centrum sich wieder vom eigenen Schicksal, auch dem 
des Leibes langsam lést’’. 


Eine solche Befreiung des Geistes von leiblicher Krankheit 
ist gewiss vielen bekannt. (37a) Goethe berichtet dariiber in einem 
Briefe an S. Boisserée vom 12.12.1823. Wahrend er Besuch von 
W. v. Humboldt und dann von Zelter hatte und rege Geselligkeit 
in seinem Hause war, wurde er gefahrlich krank. Ein Krampf- 
husten zwang ihn, 14 Nachte im Sessel zuzubringen. ,, Wohltatig 
war es jedoch, dass dieses dussere so heftige Uebel nicht in mein 
Inneres drang und mein eigentliches Ich wie ein ruhiger Kern in 
einer stachlichen Schale fiir sich lebendig wirksam blieb’’. So 
konnte er den Freunden ,,doch einigermaassen teilnehmend 
erscheinen’’, brachte ein Heft ,,Kunst und Altertum”’ zustande 
und férderte ein morphologisches. 


24 JONAS COHN 


Das Centrum kann sich sogar von der geistigen Arbeit gleichsam 
ablésen, wenigstens wenn es sich nicht um das Lésen von Pro- 
blemen, das Finden neuer Gedanken sondern um Darstellung 
handelt. 


(38) 24.11.27. Als ich bei Vorbereitung der Vorlesung ,,Einleitung 
in die Philosophie’ eine erkenntnistheoretische Darstellung iiber- 
legte und aufschrieb ,,hatte ich bei aller Versenktheit in die Arbeit des 
Formulierens ein Erlebnis des ,,Dariiberstehens’’ — beruhend wohl 
darauf, dass nicht mehr Wahrheit gesucht, sondern gefundene még- 
lichst einsichtig gemacht werden soll’’. 


Aus dieser Ablésung des Centrums von der gleichsam von 
selbst ohne bewusstes Wollen ablaufenden Formulierungsarbeit 
erklart sich wohl das Erlebnis des ,,inneren Diktats”. Es ist mir 
sehr gelaufig, doch geniigt die Anfiihrung einer Wahrnehmung 

(39) 25.9.19. ,,.Ich schreibe an meiner Dialektik, Schlussabschnitt, 
unter dem Drange fertig zu werden, insbesondere heute, da ich frih 
fortgehen will, noch einiges zu beenden. Ich habe dabei das Gefiihl, 
als wiirden mir die Satze in die Feder diktiert, so dass ich mit dem 
Nachschreiben kaum mitkomme. Es handelt sich um einen viel durch- 
dachten Abschnitt, dessen einzelne Wendungen ich aber nicht vorbe- 
reitet habe — vielmehr bilden sie sich erst wahrend des Schreibens’’. 


Diese Erlebnisart ist wohl vielen vertraut, besonders Kiinst- 
lern. Rembrandt hat sie (39a) in dem Bilde des Evangelisten 
Matthaus dargestellt (Louvre). Er schreibt, was ihm der hinter 
ihm stehende Engel ins Ohr fliistert. Zu diesem Altersbild von 
1661 findet sich eine Parallele schon in einem Jugendwerk von 
1627: Der Apostel Paulus im Gefangnis (Stuttgart Gemaldegale- 
rie). Paulus sitzt Buch und Stift in der Hand (auffallend: der lin- 
ken*), das Kinn in die rechte gestiitzt, mit weit gedffneten Augen 
gleichsam lauschend da. Ich habe dabei ganz unmittelbar den 
Eindruck: er will schreiben, was er erlauscht und vernimmt. 

(39b) Der geistliche Dichter Ernst Gottlieb Woltersdorf *) (1725- 
1761) schreibt iibér die Entstehung seiner evangelischen Psalmen 
(1751), er miisse oft ,,wider Willen schreiben’’. ,, Jaich muss gestehen, 
dass mirs oft wie ein Brand im Herzen gewesen, und mehrmals musst 
ich mich mit Gewalt zuriickhalten, damit ich mich nicht iibernahme 


und meine Natur zu sehr schwachte. Wollt ich zuweilen drei Verse 
schreiben, so wurden gleich zwolf, fiinfzehn oder gar dreissig daraus. 


1) Vielleicht hat Rembrandt die ihm aus eigenen Erlebnissen vertraute Haltung 
schauspielerisch nachgebildet und vor dem Spiegel studiert. 

*) Citiert bei: Fontane: Wanderungen durch die Mark Brandenburg. 4. Spreeland 
18-20 Aufl. Stuttgart 1923 S. 157. 
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Manchesmal konnte die Feder dem schnellen Zufluss nicht einmal 
folgen. Oft musst ichs, wenn ich so hinter einander geschrieben, erst 
iiberlesen, um zu wissen, was es war, und mich dann selbst wundern, 
dass das dastand, was ich fand’’. 


Noch verbreiteter diirfte eine ahnliche Erlebnisart beim Reden 
sein. Eine gute Schilderung gibt (39c) Schmarya Lewin 4) bei der 
Darstellung seines ersten 6ffentlichen Auftretens. Er hatte die 
Empfindung, dass nicht er rede sondern ein anderer. ,,Er sprach, 
ich kontrolierte ihn. Ich fiihrte ihn so, dass er den Faden seiner 
Gedanken nicht fallen lassen konnte’’. ,,.I[ch brauchte mich nicht 
anzustrengen. Meine Gedanken wurden von selbst erzeugt und 
kamen fertig in Worte gekleidet zum Vorschein. Und ich stellte 
die erste Regel fiir mich auf: ehe ich die Tribiine bestieg, hatte 
ich mich nicht um die Worte, sondern nur um meine Gedanken 
zu kiimmern. Die Worte wiirden von selbst kommen. Ich begriff 
spontan, dass das ,,Was” wichtiger war als das ,,Wie”’. Denn 
soweit das ,,Was”’ in Betracht kam, war ich der Meister ; das ,, Wie” 
aber stand in Gottes Hand und dariiber hatte ich keine Gewalt”’. 

Zweierlei ist an dieser Darstellung hervorzuheben: 1) dass die 
Gedanken vorbereitet sind, nicht die Worte 2) dass ,,ich” den 
,anderen’’, der redet, fiihre *). Darin liegt wie in jener Erhebung 
iiber die leibgebundenen Gefiihle und in der Ablésung von dem, 
was mich sonst nahe angeht, eine Konzentrierung der erlebten 
centralen Aktivitat auf einen von individuellen inhaltlichen Be- 
standteilen grossenteils entleerten Punkt. In besonders auffalliger 
und zugleich paradoxer Art zeigt sich diese Ausschaltung wenn ich 
den Zerfall des continuierlichen Bewusstseins, die Bewusstseins- 
triibung bemerke. Wahrend des Einschlafens zerfallt die Einheit 
des Gedankengangs, die Vorstellungen werden selbstandig. Um 
diesen Vorgang weiss ich oft, ja es gelingt mir zuweilen, das 
erwiinschte Einschlafen dadurch herbeizufiihren, dass ich mich 
den aufsteigenden Vorstellungen oder den Photismen im Netz- 
hautgrau, wenn solche vorhanden sind, ganz passiv hingebe. Das 
ist ein Fall aktiven Entschlusses zur Passivitat, der mit der 
spater mitzuteilenden Hingabe an das ,,es denkt’’ eine gewisse 
Verwandtschaft hat. (vgl. auch 32a) Leider lassen sich unmittel- 
bare Niederschriften derartiger Wahrnehmungen kaum erreichen, 

1) Jugend im Aufruhr. Deutsche Ubertragung. Berlin 1935. S. 116. 

2) Diese Zweiheit kann man auch aus F. Th. Vischers beriihmter Darstellung des 


Unterschieds zwischen Schrift und Rede und der Art, wie er Reden vorbereitete, her- 
auslesen. ,.Der Krieg und die Kiinste’” Vorwort. Stuttgart 1872. 
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da die Vornahme der Unterbrechung den Versuch zum Mislingen 
verurteilt. Daher kommt es, dass nur eine auch nicht ganz un- 


mittelbare Aufzeichnung vorliegt, obwohl die Erscheinung selbst 
nicht selten ist. 


(40) 21.4.16. Heute Nacht bei Gelegenheit einer Ertappung (die 
sich leider nicht erhalten hat) drangte sich mir das Problem des Wis- 
sens um die Bewusstseinstriibung auf. Ich merke das Auseinanderfallen 
der Vorstellungen, die Verselbstandigung der Bilder, den Verlust der 
Herrschaft iiber mein Seelenleben. Es scheint mir (ganz sichere Beob- 
achtung fehlt!) als sei beides, das Auseinanderfallen und das Wissen 
darum, gleichzeitig, nicht das Wissen in ,,lucida intervalla’”’ der Trii- 
bung fallend’’. 


Die Tatsache, dass ein Zerfall der geistigen Einheit doch 
zugleich gewusst wird, wahrend das Wissen das Bestehen einer 
Einheit voraussetzt, erinnert an Krankheitseinsicht beischwerem 
Irresein +) und noch mehr an die Selbsterkenntnis der Zwangs- 
neurotiker *). Doch bleibt der wesentliche Unterschied, dass beim 
Einschlafen der Zerfall dem Willen entspricht, und durch ent- 
schiedenes Wollen unterbrochen werden kann, wenn nicht sehr 
starke Ermiidung besteht, wahrend bei Zwangsneurotikern und 
schwer Geisteskranken der Wille machtlos ist. 

An diese Erlebnisse schliessen sich die 6fter in der Literatur 
erwahnten Traume an, dass man traumt oder erwacht ist. 


(41) Controlierbar war ein solcher Fall am 22.1.19. ,,Ich erwache, 
sehe nach der Uhr; es ist 6. Ich will wieder einschlafen, werde aber 
vollig wach, drehe das Licht an und finde, dass es 4 Uhr 30 ist. Also 
war das erste Nach-der-Uhr-Sehen getraumt, das erste Erwachen 
unvollstandig. 

(42) Inhaltlich reicher ist ein Traum vom 15.1.18, 7 Uhr 20 mor- 
gens. ,,Ich gehe hinter dem Sarge meines Vaters durch ein Haus mit 
unendlich langen Korridoren, neben mir F. Ich habe meinen besseren 
Anzug aber nicht meinen Gehrock an, was ich bemerke. Plétzlich 
finde ich mich auf einer hinabfiihrenden Treppe allein. Verwundert 
gehe ich weiter, gelange ins Freie —- Landstrasse — ein Bauer — ich 
frage ihn, wo der Weg zum Friedhof fiihrt — er sagt, zeigend: ,,hier 
entlang und beim Hirschen rechts. Es sind etwa 5 Minuten’’. Ich habe 
nun das Bewusstsein: das ist doch, als ob ich den Leichenzug ge- 
traumt habe. Sage mir dabei: die Aenderung der Lage (dass ich jetzt 
allein bin) macht dass ich zu traumen glaube. Habe das Gefiihl einer 
wichtigen psychologischen Beobachtung und merke nun erst ganz 
langsam, dass ich alles getraumt habe und im Bette liege. Das Er- 


1) Kraepelin Psychiatrie I. 8 Aufl. S. 449. 
*) Vgl. z. B. jaspers Pathopsychologie 1. Aufl. S. 53f. 
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wachen hebt sich nicht als Eindruck ab. Merkwiirdig, dass das Be- 
wusstsein der wirklichen Situation und der Unmdéglichkeit des Traum- 
inhalts zunachst vollig fehlte, wahrend doch die Reflexion: ,,das ist 
eine wichtige psychologische Beobachtung’”’ da war’’. 


Die Verbindung von Wissen und Desorientiertheit ist um so 
merkwiirdiger, als der Trauminhalt véllig wirklichkeitsfremd 
ist: mein Vater ist schon 1878 gestorben, und F. ist ein mir nur 
oberflachlich bekannter Gelehrter. 

Zweimal wirkte ein Traum so nach, dass an ihn ein Erlebnis 
philosophischen Inhalts ankniipfte, wahrend im allgemeinen 
meine Tréume ohne Einfluss auf das Wachleben sind und rasch 
vergessen werden. Ich gebe hier nur den einen Fall wieder. 


(43) 7.6.23. Ich litt damals an Kopfschmerz, Erkaltung, Mattigkeit; 
ein Zustand, der Erlebnisse der Losl6sung von der Umwelt und vom 
Leibe bei mir begiinstigt. Ich traumte, dass ich mit meiner Frau in 
meiner Vaterstadt Gorlitz sei und dass eine alte Dame (die nicht und 
vielleicht doch meine 1907 verstorbene Mutter war) uns fiihrte. Davon 
blieb zuriick: ,,Ein Ineinander und Durcheinander der Zeiten, ohne 
dass der Zeitinhalt, ja ohne dass das Geschehen schwindet. ,,Zusam- 
mensinken des eigenen Lebens unter dem Geist. Aber das Verlassene 
hangt an mir’’. ,,lch darf und kann es nicht lassen — und doch lisst es 
mich, sinkt vor mir zuriick. In dieser Schwebe — halb erhoben iiber 
das eigene Leben, halb zurtickgezogen von der Warme des Vertrauten 
und Lieben — reisst plétzlich eine Wolke — ein weiter Raum, ein 
Blick in klaren Himmel 6ffnet sich — und wie ein Schrecken fallt es 
iiber mich: du musst noch das Menschentum hinter dir lassen! Du 
darfst sogar die Geschichte der Religionen nicht mehr ganz ernst 
nehmen — selbst iiber sie hebt sich der Geist — und erst dies Erheben 
ist deine Religion’’. 


Wahrend in meinen spateren Jahren die Loslésung des Cen- 
trums, die Zuriickziehung in ein denkendes oder auch zuschau- 
endes, itiber Dingen und Leib schwebendes Ich haufig ist, ist die 
mir aus friihen Erinnerungen vertraute Hineinversetzung in 
eine fremde Rolle seltener. Auffallende Erlebnisse der Art fehlen 
in den Notizen, die ja erst mit meinem dreiundvierzigsten Alters- 
jahr einsetzen. Dagegen sind mir auch jetzt Gedanken-Experi- 
mente vertraut, in denen ich meine Lebensumstiande variiere. 

(44) 15.7.18 ,,Man variiert oft in Gedanken die dusseren Ver- 
haltnisse, stellt sich in andere Lebensbedingungen hinein. Bei 
welchen Arten und Graden der Aenderung es einem noch erlaubt 
ist, sich selbst zu denken, zeigt, was mit einem enger verwachsen, 
was loser, ablésbarer verbunden ist”’.... ,, Kleinbiirgerliche Her- 
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kunft kann ich mir ausmalen, hochadlige schwerer, proletarische 
kaum mehr. Kaum denken kann ich mich als Biiro-Beamten 
oder Berufs-Offizier, eher als Landwirt, leicht als Gymnasial-oder 
Elementar-Lehrer’’. Die Aufzeichnung hangt zusammen mit 
Griibeleien iiber das Recht contemplativen Lebens wahrend der 
schweren Kriegszeit. 

Eine sehr aufschlussreiche, dabei seltene Beobachtung Lich- 
tenbergs +) iiber Leben in einem anderen sei hier angeschlossen. 

(44a) ,,Ich hatte Gelegenheit, dfters einen Betteljungen zu 
sehen, der durch Gesichterschneiden und allerlei Geberden 
Lachen zu erwecken suchte. Dieses war mir so unertraglich, dass 
ich das Gesicht des Jungen, auch selbst in der Ruhe, anfing, 
abscheulich zu finden, und den Knaben im eigentlichen Verstande 
zu hassen, weil er es sich gar nicht wollte wehren lassen. Eines 
Tages aber, da ein sehr schénes und gutes Kind. ein Madchen von 
vier Jahren, sehr herzlich und doch mit einem gewissen Anstand 
iiber des Knaben Possen lachte, machte das einen so angenehmen 
Eindruck auf mich, dass ich nun selbst des Knaben Gesichter 
ertraglich fand und zwar nicht bloss aus der zweiten Hand, wie man 
glauben sollte, sondern wirklich in sich selbst. Ich lachelte nicht in 
meinem eigenen sondern in des Kindes Namen dariiber’’. (Ich 
unterstreiche !) 

Anhangsweise gebe ich noch zwei Wahrnehmungen, von denen 
die erste das Auftauchen einer visuell-motorischen Vorstellung 
des eigenen Leibes betrifft, die zweite einen Fall, in dem eine 
eigene Ausdrucksbewegung ichfremd wird und doch fortbesteht. 

(45) 6.9.12. 3 Uhr 50 nachm. Beim Lesen des Satzes ,,wir be- 
treten unser Zimmer und iiberzeugen uns, dass alles in Ordnung 
ist’”’ — der vom Verf. (Hugo Friedmann) als Beispiel fiir Zuriick- 
bleiben von Vorstellungen auf der Stufe der Perzeption gegeben 
ist, daher als Anweisung wirkt, sich das Erlebnis vorzustellen, 
»habe ich starker als sonst etwas Bildlich-Sinnliches. Das frap- 
piert mich, ich suche, es festzuhalten. Es ist ein visuelles, sehr 
unbestimmtes Bild einer die Tiir 6ffnenden, ins Zimmer tretenden 
Gestalt, verbunden mit motorischen Empfindungen im Kopfe 
(Herumwenden, Herumschauen) und zugleich in den Armen 
(Offnen der Tiir). Obwohl die Gestalt gesehen ist, bin ich es. — 
Schwer beschreiblich. Wenn ich sage: weil ich meine motorischen 
Empfindungen einlege, soist das nicht mehr Beschreibung sondern 

1) Georg Christoph Lichtenbergs vermischte Schriften (1801) II, 109. 
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Deutung — ebenso wenn ich von Komplikation 4) im Reprodu- 
zierten rede. Ob das Motorische von Bewegungsansiatzen begleitet 
war, ist nicht mehr festzustellen’’. 

(46) 27.10.32. 10 Uhr 10 vorm. ,,Ich habe gestern Abend und 
dann heute friih iiber die erste Kollegstunde nachgedacht. Nun 
ist die Disposition beisammen. ,,I[ch habs!” Innere Befriedigung, 
die sich ganz unmittelbar in einem raschen Getrommel auf die 
Lehnen meines Stuhles Luft macht. Gleichsam Erwachen aus dem 
kurzen Rausch — ich nehme diese Freude und Erregung sowie 
ihren Ausdruck wahr — lachle innerlich iiber mich — trommle 
aber dabei unwillkiirlich weiter. Der Ausdrucksablauf, der 
anfangs ganz central war, eins mit meinem Ich, hat sich gleichsam 
abgelést — aber er ist durch diese Gegeniiberstellung nicht etwa 
einfach unterbrochen worden”’. 


§ 4. Einfalle und Verwandtes 


In den bisher mitgeteilten Protokollen tritt der Gegensatz 
zwischen dem ungewollt ablaufenden Denken und dem Ein- 
greifen des Denkwillens wiederholt hervor. Das so sich Andeu- 
tende wird ersichtlicher durch eine andere Reihe von Wahr- 
nehmungen. Sie gliedern sich leicht in unvermutet auftauchende 
Einfalle und Lésungen einerseits, liangere Denkverlaufe anderer- 
seits. Der Einfall ist characterisiert durch seine Plétzlichkeit ; 
er iiberfallt uns, wahrend wir vor uns hin traumen, lesen oder 
iiber etwas Anderes nachdenken. Haufig zeigt sich trotzdem, dass 
das vorher Gegenwartige bei seinem Auftreten mitwirkt — aber 
fiir das Bewusstsein handelt es sich um Einspringen eines Neuen. 
Die Einfalle werden dann beachtet, festgehalten ; sie ziehen aber 
die Aufmerksamkeit nur auf sich, wenn sie entweder etwas 
schon friiher Gesuchtes betreffen oder wenn sie fiir eine Arbeit, 
einen uns beschaftigenden Gegenstand wichtig sein kénnen. Von 
den einfachen lassen sich verdichtete unterscheiden, bei denen 
ein grosser Zusammenhang, eine Disposition etwa, auf einmal 
vor dem inneren Auge erscheint. Diese entsprechen einer Bedeu- 
tung des mehrdeutigen Ausdrucks Intuition. Ich beginne mit 
einfachen Einfallen und lasse ,,intuitive” folgen. 

Sehr bekannt ist das plétzliche Auftauchen eines friiher vergeblich 
gesuchten Namens. Dies wird beleuchtet durch (47) 30.11.27. etwa 


1) Das Wort im Sinne Wundts als Terminus gebraucht. 
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81/,morgens. Ichlesein Max Webers Wirtschaftsgeschichte S. 97 , Samu- 
rai’, erinnere dabei das japanische Feudalsystem, wobei mir der sonst 
gelaufige Name des Hochadels nicht einfallt. ,, Auftauchendes Shogun 
argerlich abgelehnt. Kurzes Nachsinnen. Aerger tiber das Versagen des 
Gedachtnisses, dann Weiterlesen. Als ich S. 106 lese (etwa Mitte der 
Seite), springt plotzlich ohne ersichtlichen Zusammenhang mit dem 
jetzt Gelesenen ,,Daimio’’ auf. Zunachst gestért und verwundert, 
erfasse ich dann (mit Aha-Erlebnis), dass dies das vorher gesuchte 
Wort ist’’. 

Die Suchtendenz perseveriert, so muss man annehmen, 
wahrend des Lesens; aber sie ist nicht bewusst, so dass die auf- 
tauchende Lésung zunachst nur stért. Mit dem Inhalt von S. 106 
besteht kein Zusammenhang; mdglich, aber beim Notieren der 
Ertappung nicht aufgefallen, erst beim Wiederlesen bemerkt, 
dass ein ,,daher’ den Einfall hervorrief. Das ,,Aha-Erlebnis”’ 
begleitet das Einschnappen des auftauchenden Worts in die 
Liicke, die ich vorher vergeblich zu fiillen gesucht hatte. 

Eindrucksvoller sind Einfalle, die fiir die eigene Arbeit von 
entscheidender Bedeutung sind. 


(48) 18.5.24. 3 Uhr 15 nachmittags. Ich lese bei D. v. Hildebrand 
iiber das Fundierungsverhaltnis zwischen Werterkennen und sitt- 
lichem Sein: ,,da plotzlich wie ein Blitz Erleuchtung — sodass ich 
innehalte im Lesen, fast aufschreie —: Sollten nicht alle Kulturwerte 
auf den Lebenswerten wie auf Material fundiert sein? — Systematischer 
Gedanke, dessen Tragweite mich iiberwaltigt. Verbunden mit H. nur 
durch den Gedanken der Fundierung’’. 


Die Verbindung eines Einfalls mit dem, was mich zur Zeit 
beschaftigt, wird dfters erst nachtraglich bemerkt. 


(49) 10.6.12. An einem durch Kopfschmerz sehr getriibten Se- 
minartage formulierte sich mir eine Maxime der Arbeitsdisposition, 
nach der ich wohl schon lange handelte, die ich mir aber nie begrifflich 
klar gemacht hatte (Bei Frische das innerlich Wichtige, ausserlich 
nicht Dringliche voran, bei k6rperlicher Stérung das Dringliche.) 
Die Maximenbildung stand unter formalem Einfluss der ,,Kritik der- 
praktischen Vernunft’’, die ich im Seminar las. Aber wahrend der 
Formulierung dachte ich nicht an Kant; erst nachher fiel mir der 
Zusammenhang ein. 


In anderen Fallen ergibt sich der Einfall auch fiir das Bewusst- 
sein aus der Situation. Die Plétzlichkeit tritt dann weniger her- 
vor, doch tauchen auch diese Gedanken ungewollt auf. 

(50) 10.6.18. ,,Als heute friih nach langer verderblicher Trockenheit 


Regen fiel und ich die feuchte Luft einatmete, da lebte in mir der Vers 
Orests in Goethes Iphigenie: 
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Die Erde dampft erquickenden Geruch. 

Es war mir, als offenbare er sich mir, als hatte ich ihn noch nie 
verstanden’’. 

Formal verwandt bei grésster inhaltlicher Verschiedenheit ist es 
(52), wenn sich am 1.12.18. morgens nach 5im Bett beim Nachden- 
ken iiber ,, Wert, Dasein, Ich” eine denkpsychologische Unterschei- 
dung ,,ganz ungewollt als Resultat’”’ ergab, die ich dann 8. #/, 
niederschrieb. ,,.Die Unterscheidung” sprang heraus—erst dann 
wurde ihr Aufmerksamkeit und bewusstes Denken zugewandt”’. 
Die Situation ist in diesem Falle das Nachdenken selbst, aus dem 
eine Bemerkung itiber Denkpsychologie ,,herausspringt”. Zwei 
verwandte Protokolle, vom 21.7.15. und 20.1.22., bei denen ein 
gelesener Zusammenhang stimmungsmassig und formal einen 
anderen auftauchenden Komplex hervorruft und beeinflusst, er- 
wahne ich nur. Der Uebergang war am 20.1.22. ungewollt, ja 
widerstritt dem Arbeitswillen. Am 21.7.15. war der auftauchende 
Gedanke zugleich durch visuelle Bilder anschaulich vertreten. 

Es folge ein stark verdichteter ,,intuitiver” Einfall: (52) 10.9.23. 
»Gestern Nachmittag (stiller schéner Herbstsonntag) auf der 
Terrasse draussen (ich hatte Balzac gelesen) erschien mir phano- 
menal unvermittelt in einer gedanklichen Plastik die Idee des 


Wertsystems vom in der Zeit lebenden Wertcentrum her... .. Wie 
eine Vision mit grosser Beseligung. Bald entschwindend — Kri- 
tik einsetzend — Unfahigkeit, etwas festzuhalten — in mir 


weiterwirkend, dann bewusst als Leitgedanke (determinierende 
Tendenz) festgehalten. Fiihrt heute friih zu weiterem Durch- 
denken und erster (noch recht unbefriedigender) Niederschrift . .”’ 

,»Gedankliche Plastik’? — der Ausdruck, der das Erlebnis 
beschreiben sollte, meint, dass der Gedankenzusammenhang 
gleichsam objektiv und gegliedert vor mir steht — anschaulich 
wenn ,,Anschauung” soviel wie ,,gegliedertes Vollerlebnis” be- 
deutet. Aber das visuelle Bild ist doch nur ein Symbol. Hier 
zeigt sich ein Problem. Verwandt ist folgende Wahrnehmung: 

(53) 21.10.26. nachmittags 5 Uhr ,,Ich lese in Thomas: Summa 
theologica, um sein Wertsystem zu gewinnen; dabei Untergedanke, 
wie diese historische Vorbereitung in meine Darstellung einzufiigen 


ist. Wahrend ich bisher an mehr aphoristische Behandlung ') gedacht 
habe, plotzlich Antrieb zu einer grundsatzlichen Darstellung. Antrieb, 


1) Der Systematik, des zweiten Teils der Wertwissenschaft. Der erste Teil war 
schon in erster Niederschrift systematisch ausgearbeitet. Der erste Unterteil. der 
Systematik wurde dann im Marz und April 27 erstmalig niedergeschrieben. 
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den vorbereitenden Teil der Systematik zu disponieren. Ich nehme 
ein Blatt, und nun entwickelt sich mir eine Disposition des ersten 
Teils, die ich in voller Gliederung niederschreibe, ohne andere als 
stilistische Verbesserungen. Mehr ein Ablesen, Ablaufen als ein Dar- 
stellen. Natiirlich waren die Gesichtspunkte schon friiher da — was 
jetzt ganz spontan erfolgt, ist ihre Ordnung, Zusammenfiigung’’. Die 
Disposition war bis in feine Unterteile gegliedert. 


Alle Einfalle, mindestens alle, die ich bemerke, sind durch 
friiheres Denken oder durch herrschende Interessen vorbereitet 
Diese Nachwirkung kann bei mir sehr stark sein, ohne dass dabei 
ein Weiterdenken oder Suchen ins Bewusstsein tritt. Ja sie kann 
die véllige Umstellung des Seelenlebens durch den Schlaf iiber- 
dauern. Ich kenne Traume, die einen Gedanken des Vortags 
weiterfiihren oder eine Behauptung bestatigen. 


(54) Ich hatte am 29.5.19. in einer Seminarstunde den Unterschied 
zwischen Wahrnehmung und Vorstellung bes. auch mit Riicksicht auf 
den Traum behandelt. Meine Ansicht ist, dass phanomenal auch im 
Traum beides vorkommt. Am 30.5. friih 5 Uhr 10 erwachend, schreibe 
ich sofort folgenden Traum auf: ,,Ich stelle mir meine Schwester vor, 
wie sie trauernd, schwarz gekleidet in ihrem kleinen Wohnzimmer.... 
sitzt — weiss nicht, ob ich das vorstellen will oder ob ich jemandem 
sage: ich will es. Da komme ich nach Hause, und meine Schwester 
tritt mir entgegen, braun gekleidet. Ich sage: ,,das ist schén, eben 
habe ich an dich gedacht’”’ und umarme sie. Ich finde, sie sieht anders 
und besser aus, als ich sie mir vorgestellt hatte — es ist doch ein Unter- 
schied zwischen Wahrnehmung und Vorstellung. Da wache ich auf 
und weiss im ersten Moment nicht, ob ich die Vorstellung auch ge- 
traumt habe’’. 


Der Traum enthilt iibrigens eine doppelte Wunscherfiillung: 
die Bestatigung meiner Theorie und das Kommen meiner 
Schwester. Ich wiinschte sie in jenen unruhigen Monaten lebhaft 
von Berlin fort. 

Ein anderes Mal bewirkte Lektiire des Vortages einen ihr ent- 
sprechenden Traumsatz, eine inhaltlich wertlose Neubildung im 
Stile des Gelesenen ohne bewusste Nachahmung: 


(55) 27. 11.28. ,,Ich hatte gestern Jakob Burckhardt gelesen und 
Carl Neumann iiber B. Nachts 3 Uhr 20 erwache ich mit dem Satz: 
Das war nur in Rom und auch nur zu jener Zeit méglich, jetzt muss 
man den Urnen Geister andichten, um einen einheitlichen Geist zu 
haben’’. (oder: dass man einen einheitlichen Geist erhalte. — Schluss 
nicht sicher.) Der Satz hat B’schen Tonfall und in der Abkehr von 
der Gegenwart und Hervorhebung Roms auch etwas von seinen Ge- 
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danken. (Unter den gestern gelesenen Vortragen B’s war einer: ,,Der 
Zustand Roms unter Gregor dem Grossen’’. Ein ahnlicher Satz kommt 
darin nicht vor)’’... 

Ich schliesse eine Wahrnehmung an, in der das Bedauern iiber 
unterlassene Lektiire nicht (oder mindestens nicht sicher) im 
Traum, aber unmittelbar nach dem Erwachen nachwirkt. 

(56) 31.1.19. Ich war gegen */, 4 erwacht — mit dem Traum, in 
einem theosophischen Buche zu lesen — irgend etwas iiber magische 
Spharen, das ich erwachend im Sinn hatte, aber bald verlor. Darauf 
hin erst d4mmernd, dann ganz deutlich Gedanken iiber Dante und 
Dialektik. Die Kernsatze dieser Gedanken schrieb ich 4'/,nieder. Dabei 
hatte ich gestern Abend nicht, wie sonst in diesem Winter, Dante 
gelesen, weil eine psychologische Lektiire mich beschaftigt hatte — 
aber ich hatte bedauert, dass ich es nicht getan’’. 

Ob das ,,theosophische Buch” und die ,,magischen Spharen” 
des Traums etwas mit Dante zu tun hatten, ist nicht festzustellen, 
aber, da im Erwachen schon ,,dammernd” sich Gedanken iiber 
Dante anschliessen, recht wahrscheinlich. Die Beschaftigung 
mit dem Dichter, die ich gestern bedauerte versdumt zu haben, 
wird so entweder im oder unmittelbar im Anschluss an den 
Traum nachgeholt. 


§ 5. Langere Denkverliufe 


Die Aufzeichnungen iiber langere Denkverlaufe teilen sich 
nach einem scheinbar dusserlichen Merkmal in zwei Gruppen. 
Ein Teil betrifft nachtliches oder friihmorgendliches Denken, 
ein anderer Vorgange wadhrend des Tages. Zwischen beiden 
Gruppen besteht der Unterschied, dass die Glieder der ersten 
entschiedener in sich geschlossen sind als die der zweiten, die 
sich dem normalen Arbeitstage einfiigen miissen. Auch ist bei 
den niachtlichen ein ganz ungewollter Anfang, ein reines ,,es 
denkt” am Beginn haufiger. Ja das Denken kann sich aufdrangen 
im Gegensatz zu dem Wunsche einzuschlafen. (57) Ihm zuwider 
entstehen z.B. am 26.4.18. um 31/, Uhr philosophische Gedanken 
»ganz ungewollt’’. Erst dann setzte der Wille ein, sie festzuhalten, 
und ihr Kern wurde notiert. 

Einen Zustand, in dem Gedankenmassen gleichsam in Bewe- 
gung geraten, sich umbilden, ohne dass ein bestimmtes Ziel oder 
gar ein bewusster Wille das Ganze beherrscht, kann man Ge- 
dankenwiihlen nennen. Bleibt es dabei, so tritt kein Resultat 

Acta Psychologica II 3 
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deutlich heraus. Dadurch ist das Wiihlen dem Griibeln verwandt ; 
doch unterscheiden sich beide wesentlich: Griibeln ist aktiv, auf 
eine einzelne Not, Aufgabe, Schwierigkeit gerichtet, obwohl es oft 
iiber ein verzweifeltes Herumsuchen im Kreis nicht hinauskommt, 
Wiihlen dagegen ist passiv: ,,ich” schaue ihm zu, ,,es” wiihlt. 
(58) 17.2.13. ,,Letzte Nacht stundenlang wach gelegen, mit merk- 
wiirdiger Unruhe der Gedanken — Gefiihl eines Neuwerdens der 
ganzen Psychologie (Anregung durch das gestrige Gesprich mit H., 
Nachwirken von S’s Persénlichkeit, der vorgestern bei mir war). Es 
ist mir jetzt unméglich, mir den Inhalt dieses Wiihlens klar zu machen 
— es war ein Wiihlen, Umgraben, Verbinden, — kein Griibeln, Nach- 
denken. Ich bemerke nur die Tatsache dieses Zustandes, will sehen, 
was daraus wird’’. Der letzte Satz bezieht sich auf den Inhalt des 
Wiihlens. Obwohl kein Resultat erzielt ist, habe ich den Eindruck, 
dass die Bewegung der Gedanken spater zu Ergebnissen fiihren kann. 


Im Gegensatz zu dieser Richtungslosigkeit treten in anderen 
Fallen deutlich Gedankengange auf, d.h. Ablaufe, die eine gerichete 
Tendenz haben. Bei mir lassen sich dann haufig mehrere solche 
Tendenzen, sei es neben, sei es nach einander unterscheiden, 
doch so dass die entsprechenden Gedanken einander in mannnig- 
facher Weise durchdringen und bestimmen kénnen. Bei der Kla- 
rung und Niederschrift werden die verschiedenen Gedanken 
getrennt, ihre Verbindungen, falls von sachlicher Bedeutung, 
ebenfalls fiir sich festgehalten. Aktives Eingreifen kann bereits 
wahrend der Gedankenbildung beginnen; doch hat diese ganz 
iiberwiegend den Charakter des ,,es denkt”’. In den protokollierten 
Fallen tritt ein denkpsychologisches Interesse zum sachlichen 
hinzu; bei der Niederschrift, ja schon bei dem ihr vorangehenden 
inneren Festhalten widerstreiten einander die sachlichen und die 
psychologischen Interessen. Daher kommt es, dass die Reihen- 
folge der Gedanken oft unsicher bleibt. Wahrend diese namlich 
bei sachlicher Festhaltung verandert werden muss, ware sie 
psychologisch wichtig. Meist aber geht die sachliche Festhaltung 
voran, zumal ohne sie auch die psychologische fast unméglich ist. 
Die Mitteilung wird dann noch dadurch erschwert, dass der 
sachliche Inhalt ohne Eingehen auf die Probleme, die mich be- 
wegten, auf meine Lektiire und so fort unverstandlich ist. So 
muss ich mich begniigen, diese allgemeine Zusammenfassung 
durch Ausschnitte aus zwei Protokollen zu belegen, von denen 
das eine ein Ineinander mehrerer Gedankenmassen, das andere 
eine Reihung zeigt. 
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(59) 24.8.12. gegen 5 Uhr morgens. Ich hatte am Abend vorher 
Heymans: Psychologie der Frauen gelesen. Ausserdem wirkte 
eine nur um Tage zuriickliegende Lektiire eines Buches von 
Nansen nach, in dem einer seiner Gefahrten die Polarnacht und 
ihre Langeweile schildert. — Ich erwachte gegen 5 Uhr mit Kopf- 
schmerz und etwas erregter Stimmung, dabei einer ,,Bewusst- 
seinslage, die ich als Lockerheit der Vorstellungen” bezeichnen 
méchte. ,,I[ch dachte an eine der Aufgaben, durch die H. Manner 
und Frauen in Bezug auf ihre Intelligenz vergleichen will, und 
miéchte sie lésen. Ich analysiere die Aufgabe (hier greift deutlich 
ein Denkwille ein), wobei gewisse Méglichkeiten durch Probieren 
ausgeschlossen werden (X). Bewusstsein, dass meine Visualisation 
nicht ausreicht, die Aufgabe im Kopf zu lésen. Bei (X) taucht 
der Nebengedanke auf, dass Einteilung der Méglichkeiten und 
ihre Beschrankung Grundlage jeder Theorie ist. Gedanken an 
einen (am Vorabend bemerkten) Fehler in H’s Theorie der Intelli- 
genz. Aber diese logische Einsicht nicht neu. Leibnizens Com- 
binatorik. Aber nun: da der Rationalismus falsch, da die Welt 
kein beherrschbares System, bleibt die Wahl des Ausgangs- 
punktes der Disjunktion willkiirlich, wenn nicht wissenschafts- 
theoretisch bestimmt. Dazwischen kam mir, wahrend ich noch 
die Aufgabe zu lésen suchte, ein Gedanke an die Schilderung der 
Polarnacht und ihrer Langeweile — und zwar so dass ich un- 
mittelbar dachte: ein Buch mit mathematischen Spielen miisste 
man sich in die Polarnacht mitnehmen. Daran schloss sich an: 
der intellektueller Interessen Fahige kann in Bezug auf Aus- 
fiillung seiner Zeit nicht leicht ganz verloren sein. 

Von den drei Linien ist die erste, die Lésung der Aufgabe, aktives 
Denken; die zwei anderen, die sich mit ihr und mit einander in 
eine Masse ballen, (logische Einsicht, Polarnacht) sind Einfalle, 
die sich passiv weiterspinnen. 

Eine solche Denkerregung, in der mehrere Massen durch 
einander gehen, dann geklart und gesondert niedergeschrieben 
werden, dauert einmal (60) 24.12.17. zwei Stunden (von 5 bis 
7 Uhr 10 friih) und hinterlasst starke Ermiidung. In diesem Fall 
war jede der beiden Massen durch eine andere Interessenrichtung, 
die eine durch meine Vorlesung, die andere durch Lektiire vor- 
bereitet. 

Bei Gelegenheit eines ahnlichen Erlebnisses schrieb ich auf: 
(61) 6.12.13. morgens gegen 6. ,,Diese ganze Gedankenmasse 
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ohne Denkwillen da, so dass ich nicht fiihrte sondern folgte. Ja 
anfangs unterbrochen durch den Willen einzuschlafen — spater 
mit dem Unterton: den Gedanken ihren Lauf lassen! Dabei sicher 
nicht ,,associative’’ Reihung oder ,,Auftauchen von Reproduk- 
tionen’’, sondern echtes Denken mit bei Riickblick sicher er- 
schliessbaren — wiewohl einige Male sich 4ndernden — deter- 
minierenden Tendenzen’’. 

Die letzte mitzuteilende nachtliche Wahrmnehmung ist durch 
Gefiihlslage und Einreihigkeit bemerkenswert : 

(62) 21.2.19. (4 verschiedene aber zusammenhangende Apho- 
rismen) ,,Diese Gedanken und einige mehr persénlich unklare 
kamen mir nachts 31/,. Erkaltet. Abends heissen Grogk getrunken. 
Unruhe davon im Blut. Dabei aber Befreitheit des Denkens. Die 
Seligkeit der Produktion siegte iiber Erkaltungsreize und Kopf- 
schmerz. Die Massen nicht, wie sonst oft, anfangs verbunden 
auftauchend, abwechselnd, — sondern nach einander kamen die 
Gedanken, lésten einander ab — verbunden durch das Grund- 
motiv: Dialektik”. Ich war seit Wochen mit einer neuen Ausar- 
beitung der Theorie der Dialektik beschaftigt. 

Der Tag steht im Gegensatz zur Nacht unter der Herrschaft 
des bewussten Willens. Aufgaben, die entweder durch den Lehr- 
beruf oder durch wissenschaftliche Arbeit gestell: sind, erfiillen 
ihn, daneben Alltagsorgen, Familie, Verkehr, fortlaufende oder 
gelegentlich sich darbietende Lektiire. Das ungewollte Denken 
sucht sich trotzdem seinen Weg ; obwohl es haufig zuriickgedrangt 
werden muss, gibt es doch auch Falle genug, in denen es sich 
durch seine innere Bedeutung durchsetzt, ja zu dem Entschluss 
fiihrt, sich ihm hinzugeben. 

Zu dem ersten Falle ein Beispi:l, das zugleich wieder das Neben- 
einander zweier Reihen zeigt: 

(63) 19.9.15. Ich lese in dem Buch eines mir persénlich bekannten 
Philosophen, excerpiere einen Satz ,da bemerke ich im Schreiben 
ein Denken an den Autor: wie sich aus seinem von Krankheit be- 
engten Leben diese Gedanken als wesentlich herausheben. Ich sehe 
mein tatigeres Leben — und auch hier das Denken in einem Kampf, 
dieser Mannigfaltigkeit den Platz abzugewinnen. Bemerkenswert da- 
bei, dass diese Gedankenreihe eine Weile neben dem sachlichen Mit- 
denken seiner Satze einhergeht, dann als in eine andere Dimension 


gehorig auffallt und nun das Mitdenken verdrangt, sodass ich nur noch 
Worter lese. Dies das Signal der Ertappung’’. 


Die zweite ungewollte Gedankenfolge setzte beim Abschreiben 
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ein, also wahrend das Mitdenken durch eine mehr mechanische 
Tatigkeit entlastet war, blieb dann neben dem Lesen bestehen, 
bis sie das Verstandnis stérte. Die Ertappung, in der ich mich 
beiden Reihen und auch mir selbst gegeniiberstelle, ist deutlich 
»ich denke’’. Dass dieses ,,I[ch” den individuellen Denktypus 
vergegenstandlicht, sich also von ihm lést, zeigt die Randbemer- 
kung, die ich hinzufiigte: ,,zugleich vielleicht ein Specimen 
meines Aufmerksamkeitstypus: fluktuierend, leicht auf neues 
Centrum sich einstellend”. Das ,,Es denkt” ist richtungshaltig 
und inhaltlich z.T. selbstisch. 

Ich gebe nun hier noch zwei mehr riickblickende Aufzeich- 
nungen wieder, die das Erleben eines Vormittags iiberschauen. 


(64) 4.12.20. Eine Reihe ethischer z.T. auch ethisch-religidser 
Ueberlegungen; darauf folgende Selbstwahrnehmung: ,,Ich habe das 
Erleben und Denken dieser Morgenstunden in harte und sehr un- 
geniigende Formeln gebannt und darf nun darauf zuriickschauen. Ich 
erwachte mit starkem Kopfschmerz, Mattigkeit, Ohrensausen, las 
einige Seiten Max Weber. Beim Aufstehen und Anziehen drangende 
Gefiihle — z.T. lyrisch sich einkleidend, z.T. in Gedanken sich ver- 
dichtend.... Dann beim Friihstiick und Morgenspaziergang begin- 
nende und fortgesetzte Klarung — wobei die Kulturvergétterung an 
Max Weber ankniipft, die religidse und die ethische Gedankenreihe 
zuerst getrennte Kreise bilden, deren inniger Zusammenhang eigent- 
lich erst beim Niederschreiben ganz klar wird. Das Ganze getragen 
von einer aus tiefer Dunkelheit aufleuchtenden Siegessicherheit 
inbezug auf das eigene Lebenswerk. Und wenn es nicht wirkt, so ist 
das Schein. ,,Zuversicht dass Wort oder Buch einen Jiingeren dahin 
fiihrt, wohin ich erst im Alter auf Umwegen gekommen bin’’. So hat 
sich Persénliches den Gedanken verquickt (am meisten am Ende des 
Morgenspaziergangs), was dann beim Niederscurciben der Gedanken 
ganz zuriicktrat und erst jetzt beim Besinnen auf das Erleben wieder 
auftaucht’’. 


Wahrend in diesem Falle die Gedanken ungewollt aus einem 
gefiihlstarken Erleben hervorquellen und erst das Formulieren 
ein Wollen einschliesst, betrifft die folgende Aufzeichnung einen 
Vormittag ruhiger produktiver Arbeit. 


(65) Am 27.6.35. nahm ich nach langerer durch Bemerken eines 
Dispositionsfehlers verursachter Unterbrechung eine philosophische 
Arbeit wieder auf. Die Zwischenzeit war durch receptive Arbeit aus- 
gefiillt, die Disposition zwei Tage vorher zurechtgeriickt und der 
Gedankengang knapp skizziert worden. ,,Als ich wieder mit der 
Lektiire beginnen wollte, eine Art Mahnung: ich will weiterschreiben. 
Daraufhin ganz ruhige Aufnahme der Arbeit, Ueberlesen und Ueber- 
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denken der Notizen — dann zeigten sich die Anfangsatze. Ich schrieb 
sie nieder, und nun verging der Vormittag bei ruhiger Ausgestaltung 
der — ja durchaus vorbereiteten — Gedanken. Die Stimmung ruhig, 
gar nicht angespannt, keine ablenkenden Einfalle. (Pausen durch be- 
liebige Lektiire gefiillt) einfache Arbeit, 5 Seiten geschrieben. Es ist 
sehr merkwiirdig.... dass iiber solche von Vorsatz und Willen be- 
herrschte Arbeit sich weniger sagen, daran weniger bemerken lasst 
als bei Einfallen, beim Auftauchen, Kampfen neuer Gedanken. Nur 
das ist deutlich: der Anstoss war eine Mahnung, ein ,,es ist Zeit, nun 
wieder die eigene Arbeit zu beginnen”’ also ein ,,Pathos’’. Erst darauf 
folgte der dieser Mahnung gehorchende Entschluss, der doch etwas 
Selbstandiges ist: ich habe in anderen Fallen der Mahnung nicht ge- 
horcht und das bereut’’. 


Doch lasst sich der Unterschied zwischen dem vorbereiten- 
den und dem ausfiihrenden Stadium der Arbeit allgemein be- 
schreiben Ich habe mir das am 1.12.16. erstmalig formuliert und 
es immer wieder bestatigt gefunden. Die wissenschaftliche Arbeit 
ist trotz der ganz anderen Geisteshaltung der dichterischen ver- 
wandter, als man oft glaubt. Auch der Dichter, mindestens wenn 
er ein grésseres Ganzes schafft, muss das sich in ihm Gestaltende 
der bewussten Kritik unterwerfen. (65a) Th. Fontanez.B. schreibt 
an seine Frau: ,,Meine ganze Produktion ist Psychographie und 
Kritik, Dunkelschépfung im Lichte zurechtgeriickt”’ 4). 


(66) 1.12.16. ,, Beim Nachdenken iiber die Probleme der Wertwissen- 
schaft fallt mir auf, dass das Wollen sich auf die allgemeine Einstellung 
und auf den nachwirkenden Entschluss beschrankt, beim Auftauchen 
von Einfallen aus diesem Gebiet alles Andere zuriickzudrangen. Da- 
gegen habe ich es zur Zeit nicht in der Hand, eine ganz bestimmte 
Denkrichtung vorzuschreiben. Vielmehr ist der Einfall ,,da’’ und von 
ihm aus ,,entwickelt sich’’ das Denken. Dieses Verhaltnis kennzeichnet 
die produktiven Vorstadien jeder Arbeit. Bei der Ausfiihrung ist es 
anders —- da stelle ich mich willentlich auf jedes Stiick der Arbeit ein 
(erst auf die Disposition, dann auf jeden Teil), wobei der eingestellte 
Teil gleichsam hell beleuchtet ist, das andere in mehr oder minder 
dichtem Dammerschein liegt. Wenn eine solche Einstellung versucht 
wird und nicht gelingt, muss ich zur erst geschilderten Arbeitsart 
zurick’’. 


Hinzuzufiigen ist, dass ein ,heute geht es nicht” auch auf 
leiblicher Unfrische oder auf Ablenkungen aller Art beruhen 
kann; erst wenn es trotz wiederholter Versuche an mehreren 
Tagen nicht geht, liegt sicher ein echtes Nichtgelingen vor. Dann 
nehme ich eine andere Arbeit, oft die Lektiire eines philosophischen 


1) Briefe an seine Familie II, 95. 


rg 
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Werkes, vor, bis die Einfalle kommen. Eine Einstellung auf die 
eigene Arbeit besteht dabei fort; sie zeigt sich bes. darin, dass 
alles, was ihr dienen kann, stark beachtet wird. 

Wieweit diese Erfahrungen allgemeingiiltig sind, wieweit sie 
meinen individuellen Typus kennzeichnen, wird sich erst fest- 
stellen lassen, wenn geniigend Vergleichs-Material vorliegt +). Ich 
vermute, dass ich mehr als viele andere ,,entspannt”’ denke; damit 
diirfte zusammenhingen, dass ich trotz kritischer Einstellung und 
Entriistung tiber Schlechtes keine grosse Neigung zur Polemik 
habe. Produktiv werde ich in positiver Haltung. Gewiss bedarf 
es, besonders in bewegten Zeiten, wie wir sie seit 1914 durch- 
leben, einer taglich erneuten, oft sehr starken Anstrengung, um 
von Sorgen und zwecklosem Griibeln loszukommen und sich ganz 
wissenschaftlicher Arbeit hinzugeben. Ist das aber gelungen, dann 
folgen 6fters Stunden reinsten entspannten gliicklichen Denkens. 
Auch das Ausarbeiten, Formulieren der Gedanken ist kein ,,Grii- 
beln”’, kein krampfhaftes Festhalten, eher ein Folgen, Entwickeln ; 
doch ist die Einstellung anders als beim Kommen der Gedanken. 
Entschieden und bewusst aktiv ist die Haltung beim kritischen 
Ueberlesen des Geschriebenen, beim Nachpriifen der eigenen 
Aufstellungen. Sie ahnelt dann der starken Anspannung beim 
Verstehen fremder schwieriger Schriften. 


§ 6. Geftihlsleben und Denken 


Ueber das Verhialtnis der Gefiihle zum Denken enthalten die 
bisher mitgeteilten Protokolle schon vieles. Es handelt sich dabei 
grossenteils um die Macht centralen Denkens iiber die Gefiihle 
und ihre Grenzen. Dadurch dass einer Depression oder einer 
flackernder Excitation gegeniiber der Entschluss des Denkens 
sich durchsetzt, werden die Gefiihle zuriickgedrangt ; es entsteht 
entweder Frische und Erleichterung (23, 24) oder wenigstens, 
wenn die Missgefiihle starkere leibliche Ursachen haben, ,,zwar 
keine sonderliche Frische — aber ertragliche Concentrations- 
fahigkeit’’ (27, 28.). Andererseits beseitigt der Entschluss, eine ver- 
friiht unternommene Arbeit aufzuschieben, eine Depression, die 

1) Vgl. die in Grundziigen recht verwandten Erfahrungen W. Sterns: Allgem. 
Psychol. 395 Anm. 1. — Interessant und genauerer Analyse wiirdig (unter Beriick- 
sichtigung des Charakters seiner Werke) sind die Schilderungen H. Spencers: An 


Autobiography (1904) I, 399 (Art seines Denkens, Ausbildung einer Theorie) und II, 
133 (Getriebensein zu geistiger Arbeit). 
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wohl durch die verfehlten Bemihungen herbeigefiihrt war (26). 
Widriges Schablonendenken wird durch Abstellung des Denkens 
und ruhige Hingabe an die Anschauung iiberwunden (31). 

Die Grenzen solcher Willensmacht zeigt (32): der Entschluss 
zur Arbeit setzt sich nicht durch, die Arbeit gelingt nicht. Auch 
der Entschluss, auf produktive Arbeit zu verzichten, ,,gibt eine 
gewisse Erleichterung, aber kein Aufhéren der Misgefiihle’’. 

Seltener als die Ueberwindung unlustvoller und arbeithemmen- 
der Gefiihle durch den Denk- und Arbeitsentschluss werden die 
Hochgefiihle der Produktion erwahnt. ,, Rausch des Findens”’ (46) 
und ,,Seligkeit der Produktion” bei flackernder Excitation trotz 
leiblicher Misgefiihle (62) gehéren dahin. Wahrend sich gewéhn- 
lich der Denkvorgang von den Gefiihlen und Stimmungen abhebt, 
befreit, kommt es doch auch vor, dass die herrschende Stimmung 
zu einem Mittel des Verstehens wird (29) und dass eine Reihe von 
Gedanken durch eine ,,lyrische Stimmung”’ vorbereitet werden 
(64). Diese Wahrnehmungen lassen sich durch einige Protokolle 
erganzen: 

(67) Am 30.12.31. hatte ich einen Einfall itiber den Unterschied 
zwischen Lebendigem und Leblosem, der sich vor der Kritik spater 
nur teilweise bewahrte. ,,Als ich heute friih (gegen 6) das Apergu 
erhielt, iiberkam mich (nach einer sehr leeren und deprimierten Stim- 
mung in der Nacht) eine grosse Freude. Ich fiihlte mich wieder pro- 
duktiv und hatte zugleich innere Gewissheit, ein Problem, das mich 
stets beschaftigt, teilweise gelést zu haben; dann aber beim Ueber- 
legen- auf dem Morgengang — grosse Zweifel, Eindruck der Primi- 
tivitat. Hinzutreten der Reflexion’. Durch Zusammenfiigen mit einer 
alteren Unterscheidung ,,eine gewisse Beruhigung, aber mit dem Ge- 


fiihl des Provisorischen, eines Halts, von dem aus weiter gegangen 
werden muss’’. 


Es gibt eine produktive Erregtheit, Gehobenheit, die wenn es 
méglich, ist, ihr zu folgen, héchst lustvoll ist und Gedanken her- 
vorruft, die aber der Hingabe an fortlaufende, zumal von aussen 
bestimmte Arbeit widerstreitet. 

Von drei hergehérigen Wahrmehmungen lasse ich zwei folgen. 


(68) 3.7.30. Zustand gesteigerter Erregbarkeit und Anregbarkeit 
bei grosser Labilitat der Stimmung (schwiiles stets zu Gewittern 
neigendes Wetter, das ich im ganzen Leibe zittern fiihle). Aufnahme- 
fahig im hdchsten Sinn. ,,In dieser Stimmung Wassermann iiber 
Hofmannsthal und F. Naumann iiber Germanentum gelesen und 
stark ergriffen davon. ,,Ich war geradezu gezwungen, mich so hin, 
zugeben, dankbar, dass mir etwas, was der Verstand ,,Zufall’’ nennt, 
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diese Schriften heute zufiihrt’’. Schreibe das nieder, um mich zu 
zwingen, an die Colleg-Vorbereitung zu gehen. Spannung zwischen 
Tagesaufgaben und eigenwilliger Innenbewegtheit. 

(69) 24.10.32. ,,Heute seit langer Zeit zum ersten Mal wieder pro- 
duktive Bewegtheit — verbunden mit innerer und auch leiblicher Un- 
ruhe. Vormittags, griibelnd iiber den Aufbau der Psychologie, drangte 
es mich ins Freie — auf einem kurzen Spaziergang fand ich die Dispo- 
sition, die ich niederschrieb. — Dazwischen Gedanken verschiedener 
Art — aber nicht starr, sondern gleichsam einander suchend und 
drangend. Unfahigkeit, lange hinter einander zu lesen. Vom Lesen 
eines mich sonst sehr fesselnden Buches zu psychologischen Gedanken 
abspringend. — Leiblich: Leichtigkeit der Glieder — dabei aber das 
Ohrensausen sich wieder verstarkend, jetzt wahres Konzert, das den 
Raum erfiillt’’. 


Stimmungen treten einheitlich auf, erst das Suchen nach ihren 
Ursachen und Tragern zerlegt sie. Der Anteil jedes so bemerkten 
oder vermuteten Moments ist nur indirekt durch den Erfolg einer 
entsprechenden Maassnahme festzustellen, wenn z.B. eine De- 
pression nach dem Entschluss, eine verfriihte Arbeit aufzugeben, 
weicht (26). Direkt ist eine solche Scheidung nicht méglich. Ich 
bemerkte das z.B. (70) am 23.7.17. ,,Ich war gestern Nachmittag 
und heute friih frischer als lange. Die heitere, durchsonnte, dabei 
kihle Luft und die Nachrichten von einer erfolgreichen Offensive 
im Osten wirkten zusammen. Was jeder Ursache zuzuschreiben 
ist, kann ich nicht feststellen’’. 

Endlich noch einige Wahrnehmungen iiber inhaltlich bedingte 
Gefiihle, die auf Gefiihlseinheit und Gefiihlsdifferenzierung Licht 
werfen. 


(71) Am 4.12.20, demselben Tage, dem (64) angehdort, also einem 
Tage gehobener Stimmung las ich eine Abhandlung iiber Hegel, die 
ich recensieren sollte, mit einem Widerwillen, ,der sogar auf den 
Leib itibergeht. Etwas Ranzig-Pastorales macht mir das Buch ver- 
hasst, auch wohl, dass diese Apologie das Kleine, Vergangliche an 
Hegel.... herausstreicht — aber der Widerwille ist durch diese 
rationale Begriindung nicht erklart’’. Es ist zu vermuten, nicht fest- 
zustellen, dass der Gegensatz zwischen der gehobenen erregten Ge- 
fiihlslage und der Arbeit an der Recension eines unsympathischen 
Buches stark mitwirkt. 

(72) Am 16.8.23. bemerkte ich Widerstreben, als ich aus einem 
Buche vom Autor unterstrichene Stellen abschrieb — ,,ein Wider- 
streben, das ich kenne und das dem gegen das Citieren des von anderen 
oft Citierten verwandt ist. Es entsteht das Gefiihl, selbstverstandliche, 
auf der Hand liegende, triviale Dinge zu wiederholen — und dannein 
Strauben gegen dieses Drangen nach eitler Originalitat — eine Partei- 
nahme fiir die Wahrheit, auch wenn und soweit sie trivial ist. Dies 
alles konzentriert, verdichtet — eben als Gefiihl’’. 
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3. KAPITEL. ZUR STRUKTUR DES SEELENLEBENS (THEORIE) 


Auf die Ansiatze, die die Selbstwahrmehmungen fiir die psy- 
chologische Strukturlehre bieten, wurde z.T. ausdriicklich, z.T. 
durch die Reihenfolge der Darstellung aufmerksam gemacht. Im 
folgenden wird wiederholt auf sie zuriickverwiesen werden; auch 
wo das nicht geschieht, bitte ich, sie im Sinne zu behalten. Aber 
sie werden am besten benutzt, wenn man sich den Blick durch 
sie vertiefen, nicht verengen lasst; es ist nétig, iiberall die Tat- 
sachen méglichst umfassend heranzuziehen und alle Denkmittel 
zu benutzen, die Psychologen und Philosophen entwickelt haben. 

Daher gehe ich nun von einer mannigfach bewahrten Unter- 
scheidung, der zwischen Inhalt und Gegenstand, aus. Bei ihrer Er- 
drterung wird sich zeigen, dass man mit Elementen und Gestalten 
die noch etwas Dinghaftes an sich haben, in der Psychologie nicht 
auskommt, so wichtig sie auch sein mégen und so wiinschens- 
wert es scheinen mag, nur Begriffe zu verwenden, die allenfalls 
noch physikalischen zuzuordnen sind Die andersartigen Be- 
standteile des Seelenlebens werden im zweiten Abschnitt ,,Akt 
und Zustand” untersucht worden. So erst wird es méglich sein, 
die centralen Probleme zu erértern, die ,,Ich und Selbst”’ uns 
stellen. Ein letzter Abschnitt wird dann die Resultate, die sich fiir 
die Bedeutung von ,,es denkt”’ und ,,ich denke” ergeben, zusam- 
menfassen. 


§ 1. Inhalt und Gegenstand 


Die Unterscheidung von Inhalt und Gegenstand stammt aus 
der Phanomenologie Husserls und der Gegenstandstheorie 
nongs *). Sie will ein erkenntnistheoretisches Problem begrifflich 


1) Ich darf mich hier auf einen Physiker und Astronomen berufen. A. S. Eddington 
sagt: ,Genau wie eine Theorie der Materie unsern Wahrnehmungen iiber die Materie 
zu entsprechen hat, so hat eine Theorie des menschlichen Geistes unserer inneren 
Wahrnehmung und unserer geistigen Beschaffenheit zu entsprechen”. Die Natur- 
wissenschaft auf neuen Bahnen. Uebersetzt von W. Westphal. 1935. S. 84. 

*) Im wesentlichen hat Bolzano den Unterschied schon klar hervorgehoben; er 
redet von ,,Vorstellung an sich” (= Gegenstand) und ,,gehabter oder subjektiver 
Vorstellung” (= Inhalt). Wissenschaftslehre 1837 I § 48 S. 216. Vgl. zur Literatur 
meine Voraussetzunggen und Ziele des Erkennens 1908, S. 511 Anm,. 22. Meinong 
hat spater seine Bestimmungen in seiner Selbstdarstellung knapp und klar zusammen- 
gefasst. Die Deutsche Phil. ir Selbstdarstellungen I. 1921. S. 12 (Gegenstand) u. 
S. 21. (Inhalt). Die Vergleichung des Sprachgebrauchs verschiedener Autoren wiirde 
eine breitere Auseinandersetzung erfordern, als hier méglich ist. Es muss geniigen, 
die Ausdriicke so festzulegen, wie sie im folgenden gebraucht werden und das hinzuzu- 
fiigen, was fiir die psychologische Systematik wichtig ist. 
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formulieren: den Unterschied und die Beziehung zwischen dem 
als allgemeingiiltig Gemeinten und dem diesem Meinen jeweils zu 
Grunde liegenden einmalig Erlebten. Aber sie ist auch fiir die 
Psychologie wichtig; denn Erkennen, obwohl sein Ziel und seine 
Norm nicht zum Gebiet der Psychologie gehéren, ist doch als 
Tatigkeit psychisch. Es ist eine fiir die Psychologie grundwesent- 
liche Tatsache, dass wir nach Erkenntnis streben und dabei die 
Norm der Wahrheit anerkennen, so oft wir sie auch verfehlen ja 
verraten. In den Gesichtskreis des Psychologen trat diese Unter- 
scheidung besonders, seit man darauf gestossen wurde, wie 
verschieden die Vorstellungen sind, die bei verschiedenen Men- 
schen denselben gehérten oder gelesenen Satz begleiten, obgleich 
sie diesen Satz, etwa den pythagoreischen Lehrsatz, in gleicher 
Weise verstehen, und wie wenig oft trotz guten Verstandnisses 
vorgestellt wird +). Wahrend fiir den Erkenntnistheoretiker wesent- 
lich ist, dass iiberhaupt durch die von Fall zu Fall wechselnden 
Erlebnisse hindurch Gegenstande intendiert werden, die von die- 
sem Wechsel unabhangig sind, wahrend er fragt, was bei diesem 
Suchen logisch vorausgesetzt wird und welches Recht diese Vor- 
aussetzungen haben, ist dem Psychologen die Art der Inhalte und 
ihr Verhaltnis zur Intention auf den Gegenstand wichtig. Beide 
treffen zusammen bei Erérterung des Problems, wie sich das 
logisch Wesentliche zu seiner psychischen Realisation verhilt. 
So wird auch verstandlich, dass die Wérter ,,Gegenstand” und 
» Inhalt” je nach dem Zusammenhang eine verschiedene Bedeu- 
tung annehmen, wahrend doch zwischen diesen Bedeutungen 
eine nahe Beziehung besteht. Es kommt darauf an, sich iiber die 
Unterschiede klar zu werden und eine bestimmte Terminologie ein- 
zufiihren, ohne diese Beziehungen aus dem Auge zu verlieren. 

Es geniigt zu diesem Zweck, drei Bedeutungen von Gegenstand 
zu unterscheiden : 

1) Gegenstand ist alles, was iiberhaupt gedacht werden kann, 
die Zahl z so gut wie die Sonne, ein Pulsschlag so gut wie das 
ganze Leben eines Volkes. Im Urteil wird eine bestimmte Be- 
ziehung eines Gegenstands zu anderen bejaht oder verneint. Der 
Gegenstand als solcher ist nicht wahr oder falsch,sondern dasUrteil. 
Jeder Gegenstand ist sich selbst identisch. Wenn diese allgemein- 


1) Dass diese liickenhafte Vorstellung oft zu einem nur vermeintlichen Verstandnis 
fiihrt, ist der padagogischen Erérterung mindestens seit Rousseau gelaufig. Neuer- 
dings hat Poppelreuter Psychokritische Padagogik. 1933 eindrucksvoll gezeigt, wie 
weit das wirkliche Wissen und Verstehen oft hinter dem eingebildeten zuriickbleibt. 
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ste Bedeutung gemeint ist, werde von ,,Gegenstand tiberhaupt”’ 
geredet. 

2) Jeder Gegenstand kann intendiert werden, aber tatsachlich 
wird jeweils nur ein bestimmter Gegenstand intendiert, und es 
ist fiir einen ,,Gegenstand tiberhaupt” unwesentlich, ob er inten- 
diert wird oder nicht. Wenn die Beziehung zum Denken, Meinen, 
Wahrnehmen oder irgend einem andern intendierenden Akt 
bezeichnet werden soll, kann von ,,intendiertem Gegenstand”’ ge- 
sprochen werden. Da aber hier dieses Verhaltnis betrachtet wird, 
ist der intendierte Gegenstand auch gemeint, wenn ich von ,,Ge- 
genstand”’ ohne Zusatz rede. 

3) Es wird sich zeigen, dass nicht alles, was es gibt, und was 
als Gegenstand intendiert werden kann, in der Form des identi- 
schen Gegenstands adaquat erfasst wird. Insbesondere gilt das 
vom psychischen Akt und vom Ich. Im Gegensatze dazu brauche 
ich fiir das, was in Gegenstandstellung adaquat erkannt werden 
kann, den lateinischen Ausdruck ,,Objekt’’ 3). 

Beim Worte ,,Inhalt” sind zwei Bedeutungen auseinander- 
zuhalten: Inhalt ist 

1) Correlat zu Gegenstand: das seelisch Aufweisbare, durch das 
hindurch ein Gegenstand erfasst wird, oder das, was jeweils den 
Gegenstand im Seelenleben vertritt. Nur bei voller Adaquation 
fallt Inhalt und Gegenstand sachlich, aber auch dann nicht be- 
grifflich, zusammen. 

2) Correlat zu Form: Form ist, wie ich anderswo gezeigt habe *), 
der in Relationen auflésbare Bestandteil eines Ganzen. Letzter 
Inhalt ist danach der Bestandteil, der iiberhaupt nicht mehr 
in Relationen darstellbar ist. Doch kann ein formhaltiges Ganzes 
relativ zu anderen Formen die Stelle des Inhalts einnehmen. 
Relational Unaufgeléstes wird dadurch mitgeteilt, dass die Mittel 
seines Gewahrwerdens angegeben werden, es wird ,,aufgewiesen”’ ; 
letzte Inhalte sind mur durch Aufweisung (nicht durch Riick- 
fiihrung auf anderes oder Beziehung zu anderm) mitteilbar. 

Hier kommt nur die erste Bedeutung von ,, Inhalt” in Betracht, 
und es scheint, als miisste die zweite lediglich erwahnt werden, 
um vor Misverstandnissen zu warnen. Aber es besteht ein Zusam- 
menhang, auf den hingewiesen werden muss: der seelische Inhalt 
ist relativ formlos. Nicht selten ist er nur als ,,Gefiihl’’ des Wissens 


1) Theorie der Dialektik S. 123f. 
*) Wertwissenschaft S. 116f. 
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als ,,Gewissheit der Méglichkeit’”’, den Gegenstand zu erfassen, 
wie Volkelt es einmal ausdriickt, vorhanden. Dabei haben auch 
die relational auflésbaren Momente den Charakter dumpfer 
Inhaltlichkeit ; die letzten Inhalte sind weder ausgeschieden noch 
unterschieden. Dem entgegengesetzt ist die volle Adaquation. 
Sie ist erreicht, wenn der ganze Gegenstand auch psychischer 
Inhalt ist. Das ist auf zwei Arten méglich: durch gedankliche 
Auseinanderfaltung (Entwicklung) oder durch Veranschaulichung 
Unter Anschauung ist dabei gegliedertes Vollerlebnis zu ver- 
stehen. Dass der Ausdruck ,,Anschauung”’ dem optischen Gebiete 
entstammt, ist kein Zufall; unter unsern Sinnen ist ja das Auge 
am besten befahigt, in einem Akte eine gegliederte Gestalt zu 
erfassen. Doch gibt es iiberall, nicht nur auf anderen Sinnes- 
gebieten, Analogieen dazu, Zusammendrangungen einer Rede, 
Disposition, eines mathematischen Gedankengangs in eine voll 
verstandene Formel oder doch in eine ,,Prasenzzeit”. Die ge- 
daukliche Entwicklung fiihrt in gliicklichen Fallen zu einer 
solchen Anschauung hin. Dass auch die Anschauung im engeren, 
optischen Sinn des Worts Resultat einer Auseinanderfaltung sein 
kann, hat jeder erlebt, der einen Organismus oder ein Kunst- 
werk ,,mit ganz andern Augen” sah, nachdem ihm ein Kundiger 
gezeigt hatte, was es daran zu sehen gibt. Das Suchen nach 
Adaquation kann mislingen, und wird gerade dann als Suchen 
erlebt. So hat Stefan George +) die vergeblichen Versuche ge- 
schildert, das Bild der fliichtig gesehenen Geliebten wieder zu 
erzeugen : 


»Wie ward es mir Gebot fiir lange Niachte, 
Treu Zug um Zug dein Bildnis zu beschwéren! 


Umsonst ein steter Regen bittrer Lauge 

Benetzt und bleicht, was miihevoll ich male. 
Es geht.... wie war dein Haar und wie dein Auge? 
Es geht und stirbt in bebendem Finale’. 


Der Alltag begniigt sich mit so viel Adaquation, wie fiir den 
gerade erstrebten Zweck oder das herrschende Interesse ndétig 
ist. Wenn ich gefragt werde: hast du N.N. gestern gesehen? und 
die Frage bejahe, so geniigt mir etwa eine fliichtige Erinnerung 
an meinen gestrigen Ausgang, an die Strassenecke, an der ichihn 


1) ,,Von einer Begegnung”’ in ,,.Hymnen, Pilgerfahrten, Algabal’’. 
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traf. Auch bei Bildern und Analogieen ist es ganz ahnlich. Nach 
einem Vortrag iiber die Umwandlung der chemischen Elemente 
meinte A.: ,,Technisch haben diese subtilen Versuche doch kei- 
ne Bedeutung”. Darauf erwiderte B.: ,, Heute gewiss noch nicht. 
Aber wer hatte, als Galvani und Volta ihre Versuche machten, 
an Dynamomaschinen oder elektrische Beleuchtung gedacht?” 
Ob und wie A. und B. dabei Galvani, Volta, wie sie Dynamomaschi- 
nen und elektrische Beleuchtung vorstellen, ist ganz gleichgiiltig 
— sie werden beide gar keine Miihe darauf verwenden, das fest- 
zustellen ; denn es geniigt, dass sie sich der Existenz, der Bedeu- 
tung und des zeitlichen Abstands dieser Dinge erinnern. 

Etwas ganz anderes als die Adaquation des Inhalts an den 
Gegenstand ist die Hinwendung zum Inhalt als solchen, der da- 
durch selbst sekundar zum Gegenstand wird. Man macht sich das 
am leichtesten an der Wahrnehmung klar, auf die die Unter- 
scheidung ebenso anwendbar ist wie auf Erinnerung, Phantasie- 
vorstellung, Gedanken. Wenn das reiner Wahrnehmung Gegebene 
(Empfindungen und Gestalten, wie man meist sagt) dem Gegen- 
stand, der dabei vom Wahrnehmenden gemeint wird, nicht 
entspricht und diese Unstimmigkeit bemerkt wird, besteht schon 
im praktischen Leben Anlass zu solcher Riickwendung. Aber sie 
ist nur ein fliichtiger Uebergang zu neuer berichtigter Erfassung 
des Gegenstands. Anders wenn es auf Wiedergabe des Wahr- 
genommenen ankommt, wie in der impressionistischen Malerei 
oder bei der Nachahmung von Sprache und Geberde eines Redners. 
Dabei wird der sonst durch die Farbflecken hindurch erfasste 
Gegenstand und 4hnlich der Sinn der Rede, die Absicht der Ge- 
berde bewusst zu Gunsten der Erscheinung zuriickgedrangt. Was 
vorher blosser Inhalt war, wird nun Gegenstand. 

Zur wissenschaftlichen Methode hat die Psychologie dieses 
Verfahren ausgebildet; man versteht so die Bedeutung, die die 
sogenannten Sinnestaéuschungen, die Schwellen usf. gewonnen 
haben. Aber auch bei dieser Umstellung auf den Inhalt im Inter- 
esse der Wissenschaft veraindert die Vergegenstandlichung den 
Inhalt selbst. Ja vielfach werden die Umstaénde im Experiment 
so variiert, dass die Ablésung von den Dingen des praktischen 
Lebens und der ihm entsprechenden Umwelt erleichtert wird 
(durch den Reduktionsschirm 2z.B.). 

Die Empfindungen, Gestalten, Vorstellungen sind ihrer Natur 
nach objektiv, sie lassen sich grundsatzlich ebenso beobachten 


~ 
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und darstellen wie andere Objekte (G. E. Miller), obwohl ihre 
Fliichtigkeit und die kiinstliche Abwendung von den lebenswich- 
tigen Dingen Schwierigkeiten macht. Die objektivierbaren Dinge 
aus der Psychologie auszuscheiden und anderen Disciplinen (Pha- 
nomenologie u.s.f.) zuzuweisen, wie Stumpf will, ist kaum zweck- 
massig. Wenn man das Gebiet der Psychologie als das direkt nur 
einem Erlebenden Zugangliche abgrenzt, so gehéren die objekti- 
vierbaren Inhalte hinein; und diese Bestimmung diirfte doch die 
zweckmiassigste sein. Aber gerade die psychologische Untersuchung 
der Inhalte zeigt, dass mit dem Objektiv-Psychischen nur ein 
Teil des Seelischen erfasst wird. Um diesen herum liegt schwer Be- 
stimmbares und doch Bemerkbares, auch von den verschieden- 
sten Beobachtern Bemerktes. Was W. James ,,Rander” nennt, 
manche Denkpsychologen ,,Bewusstseinslagen’’, andere in gewis- 
sen Fallen ,,Spharenbewusstsein’’, gehért hierher, ebenso wie vie- 
les von dem, was bei W. Wundt und Th. Lipps ,,Gefiih!”’ heisst. 
Noch entschiedener tritt das Ungeniigen dessen, was psychisch- 
objektiv ist, hervor, wenn man sich den ganzen Vorgang des Ver- 
gegenstandlichens deutlich macht. Durch eine Empfindung hin- 
durch nehme ich Kérperliches wahr, etwa durch ,,Vibrations- 
empfindungen” die Rauhigkeit einer Oberflache (D. Katz). Das 
ist nur zu verstehen, wenn als die Wahrnehmung leitend die In- 
tention auf Erfassung der kérperlichen Umwelt anerkannt wird. 
Kinderpsychologische Beobachtungen und Erwagungen legen da- 
bei die Hypothese nahe, dass die friiheste Intention auf Erfiillung 
vitaler Bediirfnisse geht, die erste Vergegenstandlichung auf das, 
was mit dieser Befriedigung zusammenhangt. Dazu gesellt sich 
beim menschlichen Kinde sehr friih eine Tendenz, die Dinge zu 
betasten, zu handhaben und von da aus aufzufassen. Ist erst das 
Namensbewusstsein erreicht, so entsteht eine ganz allgemeine 
und unbeschrankte Neigung, alles zu verdinglichen, die zugleich. 
die Sprache beherrscht und von ihr riickwirkend verstarkt wird. 

Beim erwachsenen Kulturmenschen sind die Auffassungsten- 
denzen viel mannigfacher und oft nur sehr indirekt, wenn iiber- 
haupt, auf vitale Bediirfnisse zuriickzufiihren. Aber die Grund- 
struktur ist dieselbe, die wir fiir die Anfange vermuten; und das 
ist die psychologisch wichtigste Stiitze dieser genetischen Hypo- 
these. In der ersten mitgeteilten Wahrnehmung tiber Korrektur- 
lesen (6) wird zunachst das Gedruckte als Sinntrager gegenstand- 
lich aufgefasst, das Druckbild ist dabei nur Inhalt. Aber da ich 
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auf Korrektur eingestellt bin, ist doch auch eine Tendenz auf In- 
tention dieses Inhalts als solchen da; das Wortbild, das zuerst als 
Philosophie” gelesen wurde, erscheint ,,zu lang’. Die Verlange- 
rung wird gemass einem Fehler, der sich beim Sprechen und 
Schreiben leicht einstellt, als Silbenverdoppelung (,,Philososo- 
phie’’) gelesen. Aber das ist fliichtiger Uebergang, die Unstimmig- 
keit lenkt den Blick riickwarts, und nun erst wird das wirklich 
Dastehende zum Gegenstand (,,Pzhilosophie”’). In anderen Fallen 
wird ein Fehler des Druckbildes zugleich (7) oder ausschliesslich 
(8) als ,,Signal’’, als Aufforderung zum genauen Hinsehen wahr- 
genommen. Dann gehért dieses Nicht-Gegenstandliche, der reak- 
tive Akt sicher zum Erlebten, nicht erst zur theoretischen Rechen- 
schaft iiber das Erlebte. Zugleich zeigt sich, dass der jeweils da- 
seiende Inhalt schon unter Tendenzen steht, die zu einer ihnen 
entsprechenden Vergegenstandlichung treiben. Sehr deutlich wird 
das bei den Fallen von Verlesen, die die Sinnauffassung ver- 
ursacht (10: anmaasslich ;12: casarisch-circensisch) und deren Kor- 
rektur den Sinn villig verandert. Die Aufforderung zur Korrek- 
tur geht dabei von einem Anstoss aus, den der zuerst hineingele- 
sene Sinn bietet: er passt nicht ganz. Die Aktivitat wird ebenso 
wenig als solche bemerkt, wie bei der Produktion eines neuen 
Sprachgebildes, das einer Verdichtung entstammt (11. Bremento). 

Das Nicht-Objektive, bei Vergegenstandlichung seine Struktur 
Aendernde am Inhalt und der Akt, der vom Inhalt zum Gegen- 
stand fiihrt, das sind die prinzipiell von allem Psychisch-Objekti- 
vem verschiedenen Momente des Seelenlebens, deren Aufnahme 


sich als nétig erwiesen hat. Ihrer Betrachtung haben wir uns jetzt 
zuzuwenden. 


§ 2. Akt und Zustand 


Die Anerkennung von Akten als auf anderes irreducibeln Be- 
standteilen unseres Seelenlebens widerstrebt allen denen, die die 
Psychologie nach der Art der Physik aufbauen wollen. Dieses 
Motiv bestimmt schon die englische Associatiospychologie und die 
Vorstellungsmechanik Herbarts; beide Richtungen wirken bis in 
die Gegenwart hinein nach, obwohl alle ihre Voraussetzungen sich 
als unhaltbar erwiesen haben. Noch die Gestaltpsychologen miihen 
sich um den Beweis, dass die Gestalten auch in der Physik eine 
Rolle spielen und suchen mit psychischen Objekten, wenn auch 
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nicht mehr mit Elementen auszukommen. Miinsterberg, der als 
Fichteaner die Wirklichkeit und die Geschichte von der Person, 
ihrer Handlung und Stellungnahme her ansah, wollte doch aus 
der Psychologie durch eine sehr kiinstliche Konstruktion alles Ak- 
tive ausschalten; und dieser psychologische Passivismus fand Zu- 
stimmung bei andern von Kant und Fichte ausgehenden Philo- 
sophen wie Windelband und Rickert. E. v. Hartmann baute seine 
Psychologie des Unbewussten auf der Behauptung auf, dass Ak- 
tivitat nie bewusst sein kénne. Von dieser herrschenden Meinung 
wich F. Brentano ab, aber ohne volles Bewusstsein dessen, worum 
es sich handelt. Da er namlich alle Inhalte als nicht-psychisch be- 
handelte, dem Vorstellen und Fiihlen so gut wie dem Urteil In- 
tentionalitat zusprach, verdunkelte sich auch bei ihm der Gegen- 
satz von aktiven und nicht aktiven Momenten, und das Problem, 
wie denn Akte als solche erlebt und gedacht werden, blieb nicht 
nur ungelést, sondern sogar ungesehen und unerdortert. 

Um so entschiedener muss Otto Liebmanns Scharfblick hervor- 
gehoben werden; niemand, so weit mir bekannt, hat die Tatsa- 
chen so klar gesehen, den Ursprung der Probleme so genau ge- 
kennzeichnet. Der XXXIV seiner psychologischen Aphorismen 
schliesst mit dem Satze: ,, Dieses Wissen des eigenen Wissens und 
Tuns ist bildlos und doch von intimster Realitat.”” Daran kniipft 
unmittelbar der XX XV an.” Unbildliche Geistesakte ... in dem- 
selben Sinne beobachten zu wollen, wie man optische Phanomene, 
bildliche Sinnesphantasmen beobachten kann, namlich so, dass 
sie als sichtbare Gestalten vor uns standen, dies hat keinen Sinn; 
es involviert eine contradictio in adjecto. Und wer etwa deshalb 
das Vorhandensein, die psychologische Realitat solcher Geistes- 
akte ableugnen wollte, der gleicht aufs Haar demjenigen, welcher 
die Existenz der von ihm eingeatmeten Luft ableugnen wollte, 
weil sie unsichtbar ist” +). Aber Liebmann hat nur psychologische 
Aphorismen geschrieben, hat weder empirische Forschungen iiber 
das Akterleben, noch prinzipielle Untersuchungen dariiber, wie 
denn nun eigentlich die Akte gedacht werden sollen, angestellt — 
daher blieben seine Ansatze wirkungslos. 

Auf die Tatsachen mussten die Denkpsychologen der Wiirzbur- 
ger Schule aufmerksam werden, und hier ist besonders die Arbeit 
von Otto Selz hervorzuheben. Seine Grundthese, dass der Denk- 
verlauf nicht durch Associationen sondern durch Operationen be- 

1) Gedanken und Tatsachen I, 437. 1899. vgl. auch S. 453 Aphor. LX. 

Acta Psychologica II 4 
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stimmt wird 4), seine leitenden Begriffe ,, Aufgabe” und ,, Lésungs- 
methode’”’ schliessen Aktivitat des Denkenden ein, von der zu re- 
den er sich auch bei Besprechung seiner Versuchsprotokolle nicht 
scheut (z.B. S. 171). Aber seine Absicht ist eine speciellere, er 
will die Gesetzmassigkeiten beim Auftreten der Lésungsmetho- 
den feststellen, und so kann er auf grundsatzliche Erérterung des 
Problems verzichten. 

Mir kommt es hier auf zweierlei an: erstlich zu zeigen, dass und 
wie Akte bewusst sind, wobei unter ,,bewusst”’ alles verstanden 
wird, was sich am Erleben aufweisen lasst, und zweitens darzule- 
gen, wie die Akte begrifflich gedacht werden miissen. Auf die erste 
Frage geben die Wahrnehmungen, die in § 2 und 3 des zweiten 
Kapitels mitgeteilt wurden, eine Antwort, die hier nur kurz zu- 
sammenzufassen ist. Ganz deutlich hebt sich von allem vorange- 
henden Erleben der Entschluss ab, eine Arbeit vorzunehmen oder 
aufzuschieben, sich von den herrschenden Stimmungen ab- und 
der Tagesarbeit zuzuwenden oder auch sich zunachst gehen zu 
lassen. Man scheut sich, ihn ,,Erlebnis” zu nennen, weil er nichts 
Sachliches ist sondern ein seiner selbst bewusster Akt; aber auf- 
weisbar ist eine eigentiimliche Art von ,,Zu-Mute-Sein” die mit 
der Richtung der aktiven Aufmerksamkeit auf etwas, mit jedem 
Willensakt iiberhaupt verwandt ist. Der Akt wirkt unter Um- 
standen als Vornahme lange nach, kann die Arbeit von Jahren be- 
stimmen, kann die ganze Gefiihlslage andern, kann sich in Wor- 
ten und Geberden ausdriicken — aber alles das ist nicht identisch 
mit dem Sich-Entschliessen selbst, wie sich schon darin zeigt, dass 
diese Ziige mannigfach wechseln, ja fehlen kénnen, wahrend der 
Entschluss als solcher doch sicher aufzuweisen ist. 

Die Entschliisse erweisen sich — wenigstens in meinen Auf- 
zeichnungen — stets als vorbereitet durch verfehlte oder gelingen- 
de Versuche, durch Stimmungen, durch allgemeines Eingestellt- 
sein z.B. auf die Tagesarbeit, durch friihere Erfahrungen und Ent- 
schliisse — aber sie sind im Verhaltnis zu alledem etwas Neues, 
sie treten ihm gegeniiber. Durch dies Gegeniiber unterscheiden 
sie sich von den Aufforderungen (z.B. zu genauem Hinsehen, er- 
neutem Lesen, Zuriickhalten der Einwande), die aus dem Aufge- 
nommenen hervorgehen, und ohne besonders bemerkbaren Ent- 
schluss befolgt werden. Auch hierbei wird ein Akt erlebt, aber als 


1) Uber die Gesetze des produktiven Denkverlaufs. II. Zur Psychologie des pro- 
druktiven Denkens und des Irrtums. S. 209f. 1922. 


»ICH DENKE”’ UND ,,ES DENKT” §2 


nicht von mir ausgehend. Der Unterschied ist ahnlich dem zwi- 
schen aktiver und passiver Aufmerksamkeit. Passive Aufmerk- 
samkeit ist ein paradoxer, ja widerspruchshaltiger Ausdruck, da 
Aufmerksamkeit ein aktives Verhalten bezeichnet. Der Wider- 
spruch lést sich wenn man bei ,,aktiv’”’ an die spontane Willensta- 
tigkeit im Gegensatze zu dem Folgen, dem Gehorchen denkt, das 
doch auch etwas Anderes ist, als ein blosses Sich-Hingeben, viel- 
mehr eine gehorsame Aktivitat einschliesst. Von hier aus wird 
deutlicher, was der Ausdruck ,,es denkt”’ sagen will. Die damit ge- 
meinten Erlebnisse sind durchaus verschieden vom Vor-Sich 
Hintraumen, vom Kommen und Gehen der Vorstellungen in 
Siesta-Stimmung oder vor dem Einschlafen. Es handelt sich um 
zielgerichtete Gedanken, die bei mir oft in mehreren Richtungen 
zugleich verlaufen, erst nachtraglich willentlich aus einander ge- 
legt werden. Ganz ehenso ist ,,passive Aufmerksamkeit” etwas 
ganz Anderes als voéllig entspanntes Verhalten, in dem bald dies, 
bald jenes auftaucht, eine kurze Zeit vorherrscht und dann ande- 
rem Platz macht. Mit einem Bild kann man sagen: bei aktivem 
z.B. aufmerksamem Verhalten ist die psychische Energie kanali- 
siert, wahrend sie bei inaktivem z.B. unaufmerksamem einem 
Strome gleicht, der je nach der Aenderung der Ufer oder der Was- 
sermenge bald hier, bald da einen Streifen Landes iiberschwemmt. 
»Passive’ Aufmerksamkeit, iiberhaupt fremdgeleitete Akte, kann 
man dann mit dem Strémen des Wassers in vorbereiteten Kana- 
len vergleichen, aktive Aufmerksamkeit, iiberhaupt willentliches 
Tun im engeren Sinne, mit dem Bauen neuer Kanale oder auch 
mit dem Oeffnen von Schleusen, wodurch das Wasser in andere 
Bahnen geleitet wird. Aber ein solches Bild gibt nur den Eindruck 
einigermaassen wieder, den die Vorgange bei nachtraglicher Ver- 
gegenwartigung machen, nicht die Verschiedenheit des Erlebens 
selbst. 

Die Akthaftigkeit tritt bei gewohntem, aufgabe- und zweckbe- 
stimmtem Verhalten weniger deutlich hervor als bei Entschliissen 
oder iiberhaupt dort, wo bewusster Wille fiihrt. Doch ist haufig zu 
bemerken, dass gleichsam unterirdisch ein Wille da ist, der nur 
auf ein Signal wartet hervorzutreten. Beim Korrekturlesen, tiber- 
haupt beim Verbessern von Fehlern, beim aktiven Aufmerken, 
wenn etwas nicht zur herrschenden Richtung Passendes auf- 
taucht, wird der latente Wille offenbar. (Beispiele Kap. I § 1) 
Uebrigens gibt es Falle genug, in denen die Akthaftigkeit im Er- 
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leben nicht constatierbar ist, sich nur sekundar aus dem ganzen 
Ablauf erschliessen lasst. 

Die Verschiedenheit des Akts von jedem Gegenstand und die 
Verschiedenheit des Erlebens zwischen centralen Akten und akt- 
haften Aufforderungen, zwischen der Hingabe an das ,,es denkt”’ 
und central bewusster Leitung beim ,,ich denke’”’, ist grundsatz- 
lich ebenso feststellbar wie die Verschiedenheiten der Inhalte und 
ihre Anordnung in Qualitaétenreihen. Die Schwierigkeit, wie das 
nur einem Subjekt Zugiangliche Gegenstand allgemeingiiltiger 
Wissenschaft werden kann, ist in beiden Fallen die gleiche und 
wird beide Male dadurch tiberwunden, dass Bedingungen aufge- 
wiesen werden, unter denen der andere sich das Erlebnis verschaf- 
fen kann und dass Beziehungen der Aehnlichkeit, Verschieden- 
heit sowie des realen Zusammenvorkommens oder Sich-Aus- 
schliessens, der Folge oder Gleichzeitigkeit herausgehoben wer- 
den, von denen jeder sich tiberzeugen kann. Die Méglichkeit, 
einen anderen zu verstehen, ist beidemal vorausgesetzt; diese 
allgemeinen Bedingungen der Psychologie sollen hier nicht 
erértert werden *). 

Dagegen ist es entscheidend fiir uns zu klaren, wie Akte gedacht 
werden kénnen. Jeder Inhalt, Element wie Gestalt, lasst sich ver- 
gegenstandlichen, ohne seine Eigenart zu verlieren, wenn ihn auch 
die Beachtung als Gegenstand aus seinem vitalen Zusammenhang 
herausreisst und in neues, in gewissem Sinne kiinstliches Licht 
stellt; der Akt dagegen hért auf, Akt zu sein, sobald ein anderer 
Akt gegenstandlicher Beachtung sich auf ihn richtet. Wenn ich 
nachtraglich etwa einen Entschluss feststelle, so lebe ich nicht 
mehr als der mich Entschliessende. Der bemerkte Entschluss ist 
dann ,,Resultat”’ des Entschliessens, nicht das Mich-Entschliessen 
selbst, wahrend das Bemerken, Festhalten des Entschlusses jetzt 
akthaft ist. Diese Objektivierung muss ich wieder aufheben, um 
mir vorzufiihren, worum es sich handelt. Méglich ist das, weil 
doch eine Art Nachklingen des Aktes erhalten bleibt, das dem Er- 
innerungsnachbild verwandt, nur eben nicht ,,Bild” ist. An Stelle 
des Bildes tritt wohl die Geberde oder das ausgesprochene Wort 
mit seinem Tonfall, so wie ich es spreche oder es innerlich mitspre- 
chend erlebe, nicht als objektives Gebilde. In jedem Akte des 


1) Daher muss hier die Diskussion mit den Physikalisten und Behaviouristen 
bei Seite bleiben. Vgl. dazu meine Abhandlung: Kritische Bemerkungen zur neupo- 
sitivistischen Erkenntnislehre in Max. Becks Philos. Heften (Prag) V Jahrgang. 
S. 51—74. 1936. 
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Nachverstehens eines eigenen vergangenen oder eines fremden 
Aktes ist der Prozess einer begleitenden Aktwiederholung, oft mit 
angedeutetem Ausdruck enthalten, aber als akthaft. Wird die 
Wortgeberde als solche bemerkt, so fiihrt das zur Ertappung (24), 
d.h. der in ihr sich ausdriickende Akt weicht einem auf sie gerich- 
teten. Es kommt vor, dass die Ausdrucksbewegung dabei fortbe- 
steht, aber sie wird dann abgelést, fremd, ,,mechanisch”’, hért auf, 
einen Akt auszudriicken (46). 

Was so jeder von uns immer wieder tut, soll gedacht werden, 
wobei ,,Denken”’ die ausdriickliche Heraushebung des im Vollzug 
Enthaltenen bedeutet. Der Vollizug ist eine Vergenstandlichung 
die durch das Mitleben des Aktes doch wieder entgegenstandlicht 
wird. Das entsprechende Denken muss die Vergegenstandlichung, 
die ja schon in jeder Abgrenzung, Benennung liegt, wieder aufhe- 
ben, indem es sie als inadaquat erkennt, und es muss die Einheit 
dieser beiden Schritte herstellen. Ein solcher Gedankengang ist 
nicht auf das Resultat als auf ein ihm Aeusserliches gerichtet und 
von ihm abtrennbar, sondern geht ins Resultat ein. Das Auftreten 
des Widerspruchs zwischen Vergegennstandlichung und Nicht-Ge- 
genstandlichkeit des Aktes, die Aufhebung des Widerspruchs 
durch das Wissen um die Inadaquatheit der doch notwendigen 
Gegenstandsform, die Erfiillung dieser Aufhebung durch das be- 
gleitende Aktverstehen — alles das gehért zum Begriff ,,Akt”’. 
Der Widerspruch ist im Gedankengang als aufgeléster enthalten, 
er bleibt nicht etwa als fixer Widerspruch stehen. Ein Begriff, der 
so einen den Widerspruch tiberwindenden Gedankengang in sich 
schliesst, ist ,,dzalektisch’’. Da die Psychologie nicht ohne Aktbe- 
griffe auskommt, enthialt sie Teile, die dialektisch sind +). 

Wollte man das ganze Seelenleben in Inhalte, die sich adaquat 
vergegenstandlichen lassen, und in Akte auflésen, so bliebe ge- 
rade das ausser Betracht, was man in pragnantem Sinne see- 
lenvoll nennt. — was ein echtes lyrisches Gedicht von einem blos- 
sen, ob auch noch so kiinstlichen Machwerk unterscheidet, die 
,eele” die nach Schillers Distichon nur Polyhymnia ausspricht. 
Wir haben gesehen, dass die Vergegenstandlichung des Inhalts 
etwas Unbestimmtes zuriicklasst, wir sind dabei schon auf dieses 

1) Naheres iiber dialektisches Erkennen in meiner Theorie der Dialektik. Leipzig 
1923. Dazu auch: Wertwissenschaft. Stuttgart 1932. Erster Teil. 2. Kap. und die im 
Register unter Dialektik angefiihrten Stellen. Ferner Siegfried Marck: Die Dialektik 


in der Philosophie der Gegenwart. Tiibingen, Erster Halbband 1929. Zweiter Halb- 
band 1931. 
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Dritte neben Akt und Inhalt gestossen. Auch in den Selbstwahr- 
nehmungen zeigt es sich iiberall als das, woraus der Akt ent- 
springt, als die Stimmung, die er verandert, auflést, als ihn be- 
gleitendes Gefiihl. Das Wort ,,Gefiihl’” wird oft zur Bezeichnung 
dieser ganzen Seite des Seelenlebens gebraucht; da es aber iiber- 
wiegend einen engeren Sinn erhalten hat, will ich als Gesamtbe- 
nennung dessen am Seelenleben, was weder Akt noch Inhalt ist, 
den Terminus ,,Zustand’”’ gebrauchen. Das Wort eignet sich dazu, 
weil es dem Gegenstand, dem mir gegeniiberstehenden, zugleich 
entgegengesetzt ist als mein Zustand und doch nebengeordnet, 
sofern Zustand wie Gegenstand etwas nennt, was als nicht akt- 
haft gedacht wird. Man muss dabei allerdings — wie bei den meis- 
ten psychologischen Terminis — einen unpassenden Zug durch aus- 
driicklichen Hinweis unschadlich machen: der Zustand ist min- 
destens in vielen Fallen kein ,,Stand”’, nichts Stehendes, sondern 
eher fliessend, ein Strom, wie James sagt. 

Da ich diese Seite des Seelenlebens bereits darzustellen ver- 
sucht habe 4), kann ich mich hier auf eine knappe Zusammenfas- 
sung beschranken, die in einigem das friiher Gesagte prdcisiert 
und erganzt. 

Prinzip der vorgeschlagenen Einteilung des Seelenlebens ist das 
Verhdltnis zur Vergegenstdndlichung, zam Gedachtwerden. Man 
kénnte argwoéhnen, dass das ein der Sache fremder Gesichtspunkt 
sei, psychologisch, nicht psychisch. Aber der Logos ist der Psyche 
nicht fremd, da doch das Seelenleben sich zum Vollirewusst-ein, 
zum Wissen zu erheben strebt, oder biologisch gesprochen, da 
seelische Vorgange dort hervortreten, wo neue Umstande ein Ver- 
halten fordern, das vom organisch Festgelegten abweicht und 
mindestens auf einen Anfang des Auseinanderlegens, Entwirrens, 
Wissens und Wollens angewiesen ist. Alles Zustandliche wird durch 
Vergegenstandlichung nicht denaturiert wie der Akt, jedoch be- 
stimmt und zersetzt. Seine Macht iiber das gesamte Seelenleben, 
zugleich aber auch seine erlebte Fiille wird geringer. Geht aus der 
Dumpfheit ein bestimmter Gedanke oder ein Entschluss hervor, 
so weicht der Nebel; wendet sich die Aufmerksamkeit auf die 
dumpfen Zustande, so zerfallen sie in bestimmtere Gefiihle, die 
nun leichter beherrscht werden kénnen. Die von leiblichen Ursa- 


1) Die Stellung der Gefiihle im Seelenleben. Arch. f. d. ges. Psychologie 72, 303 
(1929) Kurz auch im Ber. iiber d. 11. Kongress f. exper. Psychol. 9-13 April 1929. 
(1930). S. 65. 
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chen herriihrenden Komponenten bleiben bestehen, werden aber, 
wenn sie nicht iiberstark sind, an den Rand gedrangt '). 

Zustandliches kann zeitweise das Seelenleben ganz erfiillen, ich 
bezeichne es dann als Dumpfheit; es kann den Hintergrund des 
Seelenlebens bilden oder auch alles, was sonst auftritt, gleichsam 
farben, und werde dann Stimmung genannt. Dumpfheit, Hinter- 
grund und Stimmung tragen wenigstens im Seelenleben erwach- 
sener Kulturmenschen immer Inhalte mit sich und lassen meist 
Ansatze zu Akten gewahren. Wird der Zustand beachtet, so tre- 
ten diese Inhalte und Akt-Ansatze hervor, wahrend das rein Zu- 
standliche geschwacht wird oder gar entgleitet. Aber an den In- 
halten, den Akten und den intendierten Gegenstanden bleibt 
gleichsam etwas vom Zustand haften, das dabei eine grissere Be- 
stimmtheit, eine geringere Widerstandskraft gegen das Vergegen- 
standlichen, Benennen annimmt. Dafiir brauche ich den Ausdruck 
»Gefihl”. Die Gefiihlsgegensatze entsprechen den Gegensdtzen 
dex Akte: der alghedonische dem vital begriindeten von Ergreifen 
-Nahern und Abwehren-Fliehen, der zwischen Excitation und De- 
pression dem von Bewegung und Ruhe 2), wobei die Ruhe als Ab- 
wendung von Erregendem, als Unterlassung der Bewegung selbst 
akthaft intendiert sein kann. Die Gefiihls-Tendenzen kénnen vom 
Selbst ausgehen, von allgemeinen Stimmungen, von Inhalten oder 
Gegenstanden. Ferner schliessen sich an die Akte je nach 
ihrem glatten oder gehemmten Verlauf sowie je nach ihrer Har- 
monie oder Disharmonie mit der herrschenden Stimmung Funk- 
tionsgefiihle an. Das Zusammen- und Gegen-einander-Wirken al- 
ler dieser Gefiihle erklart zum Teil die grosse Mannigfaltigkeit des 
Gefiihlslebens, auf die hier nicht eingegangen werden kann. 

In der Dumpfheit, die uns etwa beim Erwachen ganz erfiillt, 
regen sich bereits die Gedanken und Entschliisse, die dann her- 
vortreten. Wir nutzen das sogar willkiirlich: wenn ein Zusammen- 
hang, z.B. die Disposition einer Arbeit gefunden werden soll, dann 
geben wir uns durch Entspannung oder durch Ablenkung Ruhe — 
und es kommt vor, dass aus dieser Ruhe die Lésung oder doch ein 
Ansatz ihrer hervorspringt (31). In solchen Fallen zeigt sich uns 
das, was man als Unbewusstes bezeichnet. Aehnlich ist es zuweilen 

1) Kant hat das in der beriihmten Schrift: Von der Macht des Gemiits (Streit der 
Fakultaten 3 Abschnitt) I: Von der Hypochondrie. Akad. Ausgabe 7, 104 uniibertreff- 
lich geschildert. 


2) Vgl. dazu W. Stern: Allgem. Psychol. bes. das Schema S. 736 und meine oben 
citierte Arbeit S. 312 f. 
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vor Entschliissen, wenn wir, wie man zu sagen pflegt, eine Sache 
erst ,,beschlafen’’. Nach dem Erwachen finden wir den unserer 
Eigenart und der Gesamtlage entsprechenden Weg. Diesem Auf- 
tauchen entspricht auch ein Absinken — wenn wir im Lesen eine 
Pause machen, um den Gedanken wirken zu lassen, wenn wir uns 
einem Eindruck ruhig hingeben, um ihn zu verarbeiten. Das 
, Unbewusste” wird in vielen Fallen ,,erlebt’’, so paradox das klingen 
mag, es ist nicht nur Erganzungsglied, nétig um einen Zusammen- 
hang des Seelenlebens herzustellen (was es freilich auch ist) sondern 
es ist Teil des im Erleben sich Bietenden selbst. Von da aus gibt 
es alle Ueberginge bis zu jenen starken Eindriicken, die erst nach 
einiger Zeit ihre ganze Gewalt ausiiben. Rousseau hat das einmal 
geschildert +) : (72a) ,,Die grossen Wunden des Leibes und der Seele 
bluten nicht augenblicklich, wenn sie geschlagen sind, sie erzeu- 
gen nicht sofort ihre heftigsten Schmerzen. Die Natur sammelt 
sich, um ihre ganze Gewalt auszuhalten, und oft wurde der tétli- 
che Streich lange gefiihrt, ehe die Wunde sich fiihlbar macht” ... 
»meine aufgewiihlte Seele ist durch und durch verwirrt, ahnlich 
dem Chaos auf der Biihne im Augenblick des Scenenwechsels, wo 
alles flieht und ein neues Bild erzeugen will.” 

In den Dumpfheiten und Stimmungen verbindet sich das, was 
von bewussten Gedanken, Eindriicken, Willensregungen herriihrt, 
mit leiblichen Zustanden — das Bindeglied bilden leiblich erzeug- 
te Gefiihle und die bekannten Einwirkungen des Seelenlebens auf 
den Leib. Psychonomes und Apsychonomes nach G. E. Miillers 
Terminologie sind ungeschieden ; erst die bewusste Beachtung und 
Zerlegung vermag beides einigermassaen zu trennen, sicherer 
noch zeigt die Wirkung eines befreienden Entschlusses, was an 
einer Misstimmung psychogen, was leibbedingt war (26). 

Das psychophysische Problem, das sich hier meldet, soll nicht erértert 
werden. Vielleicht wird man mir das vorwerfen: haben doch die Ge- 
staltpsychologen auf den physiologischen Ausbau ihrer psychologi- 
schen Theorie viel Arbeit verwendet. Aber meine Zuriickhaltung ist 
nicht nur die jedem Autor zuzubilligende Abgrenzung einer bestimm- 
ten Aufgabe, sondern entspricht der wissenschaftlichen Lage. Dass die 
psychophysische Diskussion sich in eine Sackgasse verlaufen hat, 
wird wohl allgemein gefiihlt, weniger allgemein aber der Grund er- 
kannt: er liegt in der direkten Bezugsetzung der psychologischen 


zu den physikalischen Tatsachen und Theorien, wahrend doch zwischen 
beiden die biologischen stehen. Das Leben, auch das leibliche, ist in 


1) In der unvollendeten Fortsetzung des Emile (Emile et Sophie ou les solitaires). 
Emil hat die eheliche Untreue Sophiens erfahren und erzahlt aus der Erinnerung. 
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seiner Einheit der physikalischen Welt nicht einfach einzuordnen 
obwohl es sich iiberall auf Prozessen aufbaut, die physiko-chemischer 
Art sind. Die Probleme, die daraus entspringen, beunruhigen heute 
wohl alle Biologen, die den Prinzipien ihrer Wissenschaft zugewandt 
sind. Bedenkt man dies, so zerfallt das einst als Einheit gesehene psy- 
chophysische Problem in zwei: ein psychosomatisches ') und ein bio- 
phystkalisches. Da das zweite noch gar nicht geklart ist, und auch 
nicht nebenbei geklart werden kann, verbietet sich hier eine Erérte- 
rung des ganzen Bereichs, und es erscheint zur Zeit zweckmiassig, die 
Struktur des Seelenlebens rein von diesem her zu erfassen. 


§ 2. Ich und Selbst *) 


In zwei ganz verschiedenen und doch eng zusammenhangenden 
Arten kommt uns die Einheit des Seelenlebens zum Bewusstsein: 
als die Akteinheit, die jeweils herrscht, und als die Gesamtheit 
dessen, was unser Wesen ausmacht. Beides ist nicht immer und 
noch weniger immer gleichartig in unserm Erleben vertreten: es 
gibt, wie wir sahen, Falle, in denen der centrale Akt vom Gegen- 
stand her auf uns zukommt oder aus der Dumpfheit aufsteigt, 
es gibt andere, in denen iiberhaupt kein Akt herrscht, inaktive 
Zustande. Was ferner das uns Zugehérige betrifft, so wechselt 
sein Inhalt ebenso, wie die Enge seines Gefiiges. 


Um nun zunachst eindeutig verstandliche Ausdriicke zu er- 
halten, muss zwischen und ,,Selbst’’ unterschieden werden 
— den Winken gemass, die unsere Sprachen uns geben. ,,Ich” 
ist das Wort, das jeweils den Sprecher bezeichnet, und das nur 
als Subjekt des Satzes (nur im Nominativ) vorkommt. Die euro- 
paischen Sprachen wenigstens bilden die Casus obliqui und das 
Possessivpronomen von einem anderen Stamm, wahrend bei der 
zweiten Person dieser Stammwechsel fehlt. Mache ich mich jedoch 
nicht schon zum Gegenstand, wenn ich aussage: ich bin mir nicht 
Gegenstand? Erst recht ist das der Fall, wenn ich mich von 
andern unterscheide. Aber bin ich noch das Vergegenstandlichte ? 
Wenn jemand fragt: wer bist du? und ich antworte, indem ich 
meinen Namen nenne, meine Heimat, meinen Beruf angebe, so 
sind das doch nur ZubehGére meiner als eines socialen Wesens; 


1) Ich brauche hier ,soma” in demselben Sinne wie ,,Leib” fiir den lebendigen 
K6rper in seiner Lebendigkeit — nach dem Vorgang von Max Scheler. 

®) Zur Erganzung dieses Abschnittes verweise ich auf den Vortrag: ,,Wie ist 
Selbsterkenntnis méglich?”, der in der Zeitschr. ,,Philosophia” erscheint. 
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und auch mein Leib, den ich wie einen fremden Kérper betrach- 
ten kann, ist nicht ,,ich’’. Alles dies nun, was zu mir gehért und 
doch von mir und andern adaquat gegenstandlich betrachtet 
werden kann, also mégliches Objekt ist, nenne ich ,,Se/bst’’. Die 
sprachwidrige Wendung ,,das Ich” brauche ich nur, wenn das 
nicht-objektive aktuale Centrum gemeint ist und auf die In- 
adaquatheit dieser Vergegenstandlichung hingewiesen werden 
soll. 

Die Unterscheidung jedoch, so notwendig sie ist, lést das 
Problem nicht, um das es sich handelt; ja sie bringt die Gefahr 
mit sich, es zu verhiillen. Was namlich zum Selbst gehért, kann 
in verschiedener Weise dasein: entweder als dem jeweils aktiven 
ungegenstandlichen Centrum zugehériges Gefiihl oder als das 
Seelenleben erfiillender Zustand oder als Gegenstand. Gerade die 
Méglichkeit aus der einen Daseinsweise in die andere iiberzugehen, 
zeichnet das Selbst aus. Am eigenen Leibe und seinen Zustaénden 
kann man sich das leicht verdeutlichen. Wenn ich in einer Be- 
wegung ganz lebe oder wenn mich ein Schmerz ganz erfiillt, dann 
ist mir mein Leib nicht Objekt; wenn ich aber auf meine Be- 
wegung achte oder wenn ich dem Arzte Sitz und Art meines 
Schmerzes beschreibe, dann wird beides Objekt. Aehnliches gilt 
von meiner socialen Stellung, meinem Volk, Amt u.s.f. Ich kann 
das alles ,,objektiv” betrachten — aber wenn jemand es her- 
abzieht, so fiihle ich mich angegriffen und zur Abwehr aufge- 
fordert: er hat Centrales beriihrt und weckt einen widerstreben- 
den Akt. 

Das nicht vergegenstandlichte Selbst ist als ,,Zustand’’ fiir 
uns da. Es kann wie alles Zustandliche ganz in den Hintergrund 
treten; aber jede Beriihrung lasst entsprechende Akte der An- 
eignung, Abwehr, Hinwendung, Flucht entspringen, die sofort 
die beriihrte Stelle des Selbst zum aktiven Centrum machen. 
Ein Ausdruck, wie der eben gebrauchte, hat als bildlich Bedenken 
gegen sich, aber wenn wir vom Selbst reden, sind raumliche Bilder 
wie ,,Schichten’’, ,,Tiefe’’, ,,Stelle’’ kaum zu vermeiden. Dass der 
Leib dabei mitgedacht wird, schadet nicht viel, wenn man nur 
im Sinn behalt, dass das Selbst mehr ist als der Leib und dass 
der Leib als Teil des Selbst nicht wie ein beliebiges Ding in blossen 
Wahrnehmungen sondern durch Gefiihle und Akte hindurch 
sich merklich macht und sich gerade dadurch von allen andern 
K6érpern im Erleben abhebt. 
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Wahrend im ruhigen Vollzug gewohnten Lebens der Leib als 
,selbstverstandlich” im Hintergrund bleibt und das aktive Cen- 
trum als blosse Einstellung auf die gewohnten Verrichtungen 
kaum hervortritt, wird das bei jedem Widerstand anders: dann 
will ,,ich’’. Ist dabei eine Richtung allein herrschend und das 
Hindernis ein dusseres, so ist ,,I[ch’’ und ,,Selbst” eines; dass 
in anderen Zeiten andere Richtungen vorwalten, dass das jetzige 
Selbst dem vergangenen und kiinftigen nicht gleicht, bleibt un- 
beachtet. Im Trotzalter des Kindes herrscht jeweils dieser un- 
gebrochene und doch vergangliche Wille; man hat den kindlichen 
Trotz als Durchbruch ja als Voriibung der Willenseinheit, die 
sich auf Beliebiges richten kann, gedeutet. Jedes Denken ist 
aber bereits ein Anhalten dieser Bewegung, ein Aufschub minde- 
stens, der sei es eine Mittelwahl, sei es eine Richtungsanderung 
vorbereitet. An diese allbekannten und doch oft unbeachteten 
Zusammenhange musste erinnert werden, damit wir uns dem 
denkenden Ich mit richtiger Einstellung zuwenden kénnen. 

Die in Kap. 2 § 3 zusammengestellten Wahrnehmungen zeigen, 
dass im Denken das herrschende Centrum dann seiner selbst be- 
wusst wird, wenn es sich von dem Zustand seines Selbst los- 
lést. Auch im Denken bin ,,ich” als denkender einfach tatig, ohne 
auf mich irgend zu reflektieren, solange eine solche Trennung, 
Gegeniiberstellung nicht herausgefordert wird. Geschieht dies, so 
kann es zu einer Dreiteilung kommen: herrschende Stimmungen, 
gewohnte Tagesarbeit, losgeléstes Denken. 


Ich erlautere das am Erleben eines Vormittags (73) — 15,10.12. 
vom Erwachen um 6 bis 10?/,, der Zeit des Aufschreibens. Das friihe 
Datum ist zu beachten; ich hatte damals die Theorie von Ich und 
Selbst noch nicht ausgebildet, Beeinflussung des Erlebens oder der 
Niederschrift durch sie ist ausgeschlossen. Schon die mehrstiindige 
Dauer, die hier zusammengefasst wird, zeigt, dass nicht eine Ertap- 
pung im strengeren Sinne des Worts sondern eine Erinnerung, aller- 
dings eine dem Erinnerten rasch folgende vorliegt. So wird man die 
stilisierende Umbildung, die das dem Erinnernden Wesentliche betont, 
wohl bemerken; aber es handelt sich dabei nirgends um Hineintragen 
eines Fremden, sondern héchstens um Auswahl und Accentsetzung. 
»Llch erwache. Eine triibe Dumpfheit erfiillt mich — das Klingen des 
Bluts in meinen Ohren tént wie ein Strom gleichgiiltigen, unentrinn- 
baren Geschehens. Gedanken, die gestern gedacht wurden, tauchen 
triimmerhaft und fremd auf’’.... ,,Hassliche Gedanken, dumpfe 
sinnliche Triebe wollen mich erfiillen. Inmitten dieses Chaos erhebt 
sich der Wille des Wachseins und der Herrschaft: schwach zuerst, 
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ausserlich, verneinend — dies Chaos dumpfer sinnloser Gedanken soll 
nicht sein. Der Wille sucht sich zur Tagesarbeit zu erheben. Er benutzt 
die Gewohnheit — aber sie droht Herrin zu werden. Ist esnichtim 
Aufstehen, im Anziehen, selbst in der wissenschaftlichen Lektiire ein 
neues Fremdes, nicht mehr dumpf-chaotisch sondern geordnet-me- 
chanisch, das Besitz von mir nimmt? Mit diesen Gedanken zieht sich 
der Geist in sich zuriick — kreuzt iiber seinem Stoff nicht nur, sondern 
iiber seinem Tun, das er aus sich selbst ausst6sst — schwebt aber nun.. 
in einer entsetzlich leeren Einsamkeit — wie ein Nebelball vor der 
Entstehung der Welt’’. Es besteht hier also neben einander dreierlei: 
das Geschehen der Eindriicke (Ohrenklingen. Kopfdumpfheit, Asso- 
ciationen, Licht u.s.f.), das gewohnheitsmassige oder gewollte Tun, 
das sich seiner selbst jenseit von Eindruck und Tun bewusste Ich. 
Es war auch diesmal nicht méglich sicher festzustellen, ob die Reihen 
gleichzeitig oder abwechselnd hervortraten, doch sprach mir alles fiir 
Gleichzeitigkeit. Diese Unsicherheit trifft deshalb keinen wesentlichen 
Punkt weil auch bei Alternation das jeweilige Bereitstehen des zur 
Zeit nicht bewusst Herrschenden im hintergriindigen Zustand sicher 


ist. 

Die Fahigkeit, das eigene Selbst oder mindestens jeden Teil 
des Selbst sich gegeniiberzustellen, sich von sich loszulésen, wird 
in der Kindheit durch Rollenspiel entwickelt : jedes gesunde Kind 
verwandelt sich im Spiel in andere Menschen oder Tiere. Es ist 
bemerkenswert, dass mindestens bei vielen schwachsinnigen 
Kindern jedes Rollenspiel fehlt — das Centrum kann sich bei 
ihnen nicht befreien ). Von dieser willkiirlichen Verlegung des 
Centrums ist die unwillkiirliche Selbstverwandlung zu unter- 
scheiden, fiir die friiher Beispiele gegeben wurden. Wahrend das 
Rollenspiel ein Gefiihl der Freiheit gibt, wird hier ein Zwang 
empfunden. Aber die Loslésung des Centrums, das Gegeniiber- 
stehen trotz des Darinstehens ist beiden Arten gemeinsam. 
Grillparzer*) hat das in einer bewunderungswiirdigen Scene 
dargestellt (73a). Jason im fremden von Zauber und Schrecken 
erfiillten Kolcherland, im Bann der Medea, die er liebt, sagt: 


» Wie eine Heimat fast diinkt mir das fremde Land 
Und, abenteuerlich ich selbst, schau ich 
Verwundrungslos, als kénnt es nur so sein, 

Die Abenteuer dieses Wunderlandes. 

Und wieder, ist das Fremde mir bekannt, 

So wird dafiir mir, was bekannt, ein Fremdes: 


1) Vgl. Olga Marum und Irene Jaskulski: Untersuchungen iiber die Stellung des 
Kindes zu sich selbst. Ztschr. f. Kinderforschung 41. 1933. 
2) Das goldene Vliess. II Die Argonauten. 3. Aufzug. 
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Ich selber bin mir Gegenstand geworden, 

Ein andrer denkt in mir, ein andrer handelt. 

Oft sinn ich meinem eignen Willen nach, 

Wie eines dritten, was damit gemeint, 

Und kommts zur Tat, denk’ ich wohl bei mir selber: 
Mich solls doch wundern, was er tun wird und was nicht’’. 


Obgleich diese Worte véllig aus der dramatischen Situation 
Jasons heraus gesprochen sind, diirfen sie doch zugleich als Grill- 
parzers Erlebnis benutzt werden; denn der Dichter hatte sie 
Jason nicht in den Mund legen kénnen, wenn er nicht Aehnliches 
erlebt hatte. Verwandt ist es ebenso wie meine Wahrnehmungen 
(35) und (36), dem, was man ,,Depersonalisation” nennt. G. Hey- 
mans *) beschreibt sie als einen momentan sich einstellenden, 
meistens auch schnell voriibergehenden Zustand, ,,wahrend des- 
sen alles, was wir wahrnehmen, uns fremd, neu, eher Traum als 
Wirklichkeit zu sein scheint; die Menschen, mit denen wir uns 
unterhalten, auf uns den Eindruck machen, blosse Maschinen zu 
sein ; auch die eigene Stimme uns fremd, wie diejenige eines ande- 
ren, in die Ohren klingt; und wir im allgemeinen das Gefiihl 
haben, nicht selbst zu handeln und zu reden, sondern als miissige 
Zuschauer unser Handeln und Reden zu beobachten”. Wenn 
aber Iason sich zum Gegenstand wird, so ist sein Ich nicht miissig 
sondern denkend tatig, und erst recht ist das bei meinen Erlebnis- 
sen der Fall, wenn ich tiber dem Selbst und der Situation gleichsam 
schwebe, mich als Betrachter losgelést nicht nur fiihle, sondern 
aus dieser Losgeléstheit heraus auf die verschiedenen Momente 
des Erlebens die Aufmerksamkeit richte. Selbst wenn man 
annimmt dass in den Heymans vorliegenden Protokollen nichts 
Aehnliches vorkommt, kénnte das doch daher riihren, dass seine 
Gewahrsmanner wie er selbst einseitig auf die passive Seite des 
Erlebens eingestellt waren. Uebrigens steht sogar in Heymans’ 
Schilderung der ,,miissige Zuschauer”’ dem entfremdeten Selbst 
gegeniiber ; aber diese Seite des Phanomens, die gerade das wesent- 
liche Problem enthalt, wird von Heymans nicht weiter beachtet. 
Aus seinen Umfragen gewinnt er eine Korrelation von ,,Deperso- 
nalisation” und ,,fausse reconnaissance” mit Emotionalitat, un- 


1) G. Heymans: Eine Enquéte iiber ,,.Depersonalisation” und ,,Fausse Reconnais- 
sance”. Z. f. Ps. 36, 321 (1904). Die citierte Stelle 327. Dazu: Weitere Daten iiber: 
»Depersonalisation” und ,,Fausse Reconnaissance” Z.f. Ps. 43, 1 (1906). W. Stern 
Allgem. Psychol. 281 Anm, 1. spricht von ,,Desorientiertheit” und ,,Entfremdung’’. 
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gleicher Stimmung, Unaufgelegtheit, unregelmassiger Arbeit 1). 
Ausserdem zeigt sich, dass diesen Erscheinungen ,,eine negative 
Schwankung der Bewusstseinsintensitat, eine Herabsetzung der 
psychischen Energie, eine momentane Erschlaffung der Auf- 
merksamkeit” zu Grunde liegt *). Er stiitzt darauf seine Theorie, 
dass die Erscheinungen auf dem ,,momentanen Ausbleiben oder 
abnorm schwachen Sich-Einstellen der das Bekanntheitsgefiihl 
vermittelnden Associationen” beruhen *). Bewiesen ist ein solcher 
Mangel an bereitstehenden Vorstellungen nicht; aber auch wenn 
man ihn hypothetisch zugibt, erklart er das positive Verhalten 
des ,,Ich”’ keineswegs. Vielmehr ist es fiir die von Heymans ver- 
tretene psychologische Richtung kennzeichnend, dass sie an das 
aktive Centrum gar nicht denkt. Geht man von diesem aus, so 
ist die Entfremdung des Selbst nur ein dusserster Fall der Cen- 
trumsverlegung, deren Méglichkeit unser Seelenleben allgemein 
auszeichnet. Sie fehlt vermutlich beim Tier, beim Kleinkind, 
beim Schwachsinnigen. Ihre Bedeutung ist eine doppelte: sie 
erleichtert es, sich in fremdes Fiihlen und Denken hineinzuleben, 
wofiir Lichtenbergs friiher angefiihrte Beobachtung (44a) ein 
gutes Beispiel ist, und sie ist fiir jede Selbstkritik, Selbsterkenntnis 
ebenso nétig wie fiir die Ausschaltung des Individuellen, ja der 
menschlichen Organisation im naturwissenschaftlichen, zumal 
im physikalischen Denken. Es wiirde sich leicht zeigen lassen, 
dass beides Fortsetzungen von Verhaltungsweisen sind, die 
schon im praktischen Leben eine bedeutende Funktion ausiiben, 
und daraus kénnte man wohl eine genetische Hypothese ent- 
wickeln, die auszufiihren ich dem Leser iiberlassen muss; denn 
mir kommt es auf die Struktur des vollentwickelten menschlichen 
Seelenlebens, nicht auf seine Genese an. 

Die Hauptfrage ist dann, wie ,,Ich’’, ,,Selbst’’ und ihr Verhalt- 
nis zu einander gedacht werden muss. Ihre Beantwortung fordert 
eine Auseinandersetzung mit Richard Hénigswald, der das grosse 
Verdienst hat, die Notwendigkeit des aktiven Subjekts nicht 
nur fiir die Erkenntnistheorie, fiir die es alle Kantianer aner- 


1) Z. £. Ps. 36, 334 und 43, 10. Dass diese Charakteristik auf mich nicht zutrifft, 
sagt natiirlich nichts gegen dies Resultat, — um so weniger, als ich F.R. nie erlebt 
habe. 

%) Z. f. Ps. 36, 339 und 43, 15. Ich kann das insoweit bestatigen, als Unwohlsein 
und Sorgen inbetracht kommen. Doch ist bei mir damit eine Willensrichtung ver- 
bunden, diese Momente durch Denkarbeit zuriickzudrangen. 

8) a.a.O. 36, 341. 
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kennen, sondern auch und gerade fiir die Psychologie fast allein 
vertreten zu haben. Aber er isoliert das Ich des reinen Denkens, 
das der Einheit der Wissenschaft entspricht, ganz vom indivi- 
duellen Selbst. Daher sieht er die Dialektik des Ich’ in der 
Einheit der unendlichen Reihe: ich weiss; ich weiss, dass ich 
weiss; ich weiss zu wissen, dass ich weiss u.s.f. Das Ich ist nur 
der einheitliche mit der Reihe als solcher gesetzte Reprasentant 
dieser unendlichen Reihe ,,Und vor allen Dingen: die Continuitat 
des Ich, es ist nur die Continuitaét dieser Reihe” 4). Was er Con- 
tinuitat der Reihe nennt, ist keine Continuitit im mathemati- 
schen Sinne, sondern die gesetzliche Folge der Reihenglieder. Die 
Continuitat des Ich dagegen ist die Méglichkeit, bei jedem spa- 
teren Ichakte an die friiheren anzukniipfen. Wo diese Méglichkeit 
fehlt, ist das, was der Psychologe allenfalls (mit sehr laxer, nicht 
empfehlenswerter Anwendung eines mathematischen Terminus) 
,Continuitat des Ich” nennen kann, unterbrochen. Die Reiheselbst 
ist nicht im Erleben begriindet, sondern eine Konstruktion, der 
héchstens beim Griibeln tiber die Ratsel des Ich einmal ein Er- 
lebnis entsprechen mag. Geht man ihren Gliedern nach, so wird 
die Selbstgewissheit des Wissens zum ,,Wissen um das Wissen”’ 
erst, wenn sie sich gegen Zweifel verteidigt. Beim untersuchenden, 
fragenden Denken tritt anstelle des sachlichen Wissens das 
Wissen um das eigene Fragen als ein Wissen von anderer Farbung. 
Das dritte Glied und die folgenden fiigen dem gar nichts Neues 
hinzu. Die Unendlichkeit der Reihe kann nur meinen, dass das 
rein erkennende Ich, das Ideal der Centrumsreinigung bei streng 
wissenschaftlichem Denken, nie sanz erreichbar ist. Aber diese 
Unerreichbarkeit wird durch die unendliche Reihe inadaquat 
ausgedriickt, da eine Naherung an das reine Subjekt nicht durch 
Hinzunahme neuer Glieder erfolgt, wie beider Summe convergen- 
ter mathematischer Reihen, sondern durch Vergegenstandlichung 
von Momenten, die vorher mit der Aktivitaét innig verbunden 
waren, z.B. bei Berichtigung perspektivischer Tauschungen der 
jeweiligen Stellung des Leibes, bei physikalischer Erkenntnis der 
menschlichen Sinnesorganisation. Wahrend also die convergente 


1) Richard Hénigswald: Die Grundlagen der Denkpsychologie 2. umgearbeitete 
Aufl, (1925) S. 60. — H. spielt hier eugenscheinlich auf Spinoza: Ethica II Prop. 
XXI. Schol. an: ,,simulac enim quis aliquid scit, eo ipso scit se id scire, et simul scit 
se scire quod scit, et sic in infinitum’’. Aber Sp. will mit dieser Reihe die unbedingte 
Gewissheit wahrer Einsicht begriinden (vgl II prop. XLIII) — die Dialektik des 
Selbstbewusstseins liegt ihm fern, da er , mens” und ,,idea’’ gleichsetzt, d.h. den Geist 
objektiviert. 
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Reihe in gewissem Sinne fiir den Grenzwert der Summe endlicher 
Gliederfolgen eintreten kann, ist das bei der Reihe des Wissens 
um das Wissen u.s.f., nicht der Fall. 

Es gibt zwei verschiedene Einstellungen des Erkennens: die 
eine ist von vorn herein von dem Ziele der vollen gedanklichen 
Beherrschung der Gegenstande geleitet, sie wird consequent 
durchgefiihrt in der Begriffsbildung der Physik und erkauft die 
ungemeine Machtvermehrung und Erweiterung des Bereichs 
durch Ausschaltung des erlebten Inhalts, durch Entfremdung 
vom Erlebten; die andere will das Erlebte und Erleben in seiner 
Fiille erfassen, bleibt aber dabei immer auf Mitleben angewiesen 
und daher in die Grenzen des unserm Erleben Zuganglichen ge- 
bannt. Es ist hier nicht der Ort, das Auseinandertreten und 
Zusammenwirken dieser Richtungen in den verschiedenen Wis- 
senschaften zu untersuchen. Die Psychologie jedenfalls kann, wenn 
sie das seelische Leben wirklich erkennen will, die zweite Ein- 
stellung nicht entbehren Verkennt sie das unter dem iiberwiAlti- 
genden Eindruck der Leistungen der Physik, so wird sie ihre 
Aufgabe gar nicht sehen; lasst sie sich durch eine Konstruktion 
ablenken, so wird sie sie nicht lésen. Wir miissen uns bemiihen, 
die Denkart zu entwickeln, die dem Erleben selbst gerecht wird. 

»lch’’ habe die Fretheit, mich den auf mich eindringenden An- 
stéssen, mégen sie von Wahrnehmungen oder Vorstellungen, von 
meinem Leib oder meiner Stimmung ausgehen, zuzuwenden oder 
von thnen abzuwenden, ja ,,ich bin’’ diese Fretheit. Sie geht so weit, 
dass sie sich selbst auch zuriickhalten, ja ausschalten kann; ich 
vermag mich zu entspannen, mich meinen Vorstellungen passiv 
hinzugeben, so dass ich das Einschlafen herbeifiihre. Aber die 
Fretheit hat thre Grenzen: durch grosse Ermiidung, durch Krank- 
heit, starke leibliche Gefiihle, lastende Sorgen oder schweren 
Kummer wird sie gehemmt. Auch ist der Entschluss zu freiem 
Verhalten nicht direkt produktiv sondern wird es nur indirekt 
dadurch, dass er Einstellungen bestimmter Art herbeifiihrt, die 
dann oft inmitten ganz andersartiger Tatigkeit oder dumpfer 
Zustande etwas Passendes ergreifen oder vielleicht auch auf- 
steigen lassen. Darin zeigt sich, dass ,,ich” an mein Selbst, dem 
ich mich gegeniiberstelle, doch immer auch gebunden bleibe. 

Zur Dialektthk des Aktes kommt so eine zweite, die zwischen Ich 
und Selbst. Ich bin dieser bestimmte Mensch, diese psychophy- 
sisch-sociale Einheit — und ich bin es doch nicht, da ich mich je- 
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dem Stiick und Moment dieser Einheit gegeniiberstellen kann. 
Eine Lésung kann versucht werden, indem diese Fahigkeit als 
dem Selbst dienstbar erkannt wird: sie erméglicht die Ausbildung 
der eigenen Anlagen im Dienst neuer Zwecke, die einlebende Er- 
kenntnis und dadurch die Beeinflussung anderer, das von der 
Situation geléste Denken, das Mittel fiir mégliche Falle bereit- 
stellt. Aber so wird zugleich die innere Dialektik des Selbst offen- 
bar: es ist Urbild der Einheit ; auch dussere Gegenstande treten 
uns dann am entschiedensten als Einheiten gegeniiber, wenn wir 
sie als Selbste auffassen — und doch ist das Selbst keine in sich 
geschlossene, seiende Einheit sondern eine immer werdende und 
vergehende. Schon der Leib ist wie jeder Organismus kein ge- 
schlossenes physikalisches System; sogar das ihm mitgegebene 
Erbe, an das er gebunden bleibt, ist nur durch Méglichkeitsbegrif- 
fe zu bestimmen. Das Erleben des Leibes als vor allen anderen 
K6érpern ausgezeichnet und mir selbst zugehGrig ist nicht rein 
gegenstandlich, sondern geht durch Akte und Zustande hindurch 
und bleibt an sie gebunden. Diese Akte, auch soweit sie nicht vom 
»Ich” ausgehen, sind doch vielfach durch friihere Ich-Akte ver- 
andert; im Erleben der Zustande zeigen sich tiberall die Spuren 
ihrer Beeinflussung durch den Willen. Sowenig das ,,Ich’ je ohne 
ein Selbst existiert, ebensowenig ist das Selbst eines Wesens, das ,,ich”’ 
sagen kann, von seinem ,,Ich’’ unabhangig. Das ganz ichlose Selbst 
ist Grenzbegriff der Psychologie, wie das véllig entselbstete Sub- 
jekt des reinen Denkens. ,,I[ch” und ,,Selbst’”’ stehen einander ge- 
geniiber als die Pole einer bipolaren Dialektik ). 

Ohne dialektisches Denken ist ,,ich’”’ und ,,selbst’”’ nicht er- 
kennbar. Dem widerstreitet gar nicht, dass ich meiner und meines 
Selbst mit Hilfe von Objekten gewahr werde, dass Empfindun- 
gen, Vorstellungen, Begriffe, wahrgenommene K6rper und raum- 
liche Bewegungen die Mittel sind, durch die ich meine Akte, die 
Zustande des Selbst, die vom Selbst ausgehenden und die von Ein- 
driicken hervorgerufenen Akte festhalte, unterscheide, anderen 
mitteile; denn Aehnliches gilt von allem dialektischen Denken 
iiberhaupt. Auch gibt es gewiss eine ganze Anzahl von Einzelfra- 
gen der Psychologie, die gelést werden kénnen, ohne dass die Dia- 
lektik von Akt, Ich und Selbst erértert zu werden braucht. Zu 
diesen Einzelfragen gehéren jedoch die denkpsychologischen 
nicht. Das hat sich aus allem Gesagten ergeben ; aber es muss doch 

1) Theorie der Dialektik. S. 259ff. 

Acta Psychologica II 5 
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noch gezeigt werden. wie sich die Struktur des produktiven Den- 
kens, insbesondere auch das Verhiltnis von ,,ich denke’’ und ,,es 
denkt” mit Hilfe der gewonnenen Einsichten darstellt. 


§ 4. ,,Es denkt’”’ und ,,Ich denke”’ 


Hénigswald') bekampft Lichtenbergs Formel ,,es denkt”’. 
»Man beachte doch, dass der Satz ,,es denkt” schlechterdings 
nichts enthielte ohne den bedeutungsvollen Zusatz ,,in mir’’ ; dass 
aber durch dieses ,,In mir’’ die Schwierigkeiten wieder restlos ein- 
gefiihrt werden, die durch das ,,Es denkt” behoben werden soll- 
ten’’. Die Formel meine nur: ich denke ohne zu wollen, vielleicht 
sogar wider Willen. Aber Intention sei ein weiterer Begriff als 
Wille; man verkenne, dass jedes Meinen eines Gegenstandes ein 
intentionaler Akt ist, und aus dieser Tauschung iiberliefere man 
Psychisches ,,der grundsatzlich nicht psychologischen Gesetzlich- 
keit des ,,Geschehens’’.”’ 

Nun ist gewiss richtig, dass Akthaftigkeit und Intentionali- 
tat nicht auf Wollen beschrankt ist ; aber nicht alle Akte sind Ich- 
Akte. Ferner trifft nicht zu, dass ,,Geschehen’”’ ,,grundsatzlich 
nicht psychologisch”’ sei. Diese Behauptung entspricht einer Kon- 
struktion, die das Gegenbild der passivistischen, physikalistischen 
Psychologie rein durchfiihrt, wird aber den Tatsachen nicht ge- 
recht. Es gibt auftauchende Bilder, herrschende Stimmungen, 
iiberwdltigende Eindriicke, in denen allen ein Geschehen erlebt 
wird; auch ist assiociatives Geschehen fiir die Erklarung seeli- 
scher Vorgange unentbehrlich, wiewohl nicht ausreichend. Ge- 
wiss bedarf die Formel ,,es denkt’”’ der Erganzung ,,in mir” — 
aber diese Erganzung zeigt gerade das Problem. Die raéumliche 
Praposition ,,in’’ weist schon auf das Selbst hin, das allein durch 
ein solches Bild gemeint sein kann, das ,,mir” aber auf die Ver- 
bundenheit von ,,Ich” und ,,Selbst’’. Lichtenbergs Formel ge- 
winnt ihre Kraft nicht aus der Associationstheorie, in deren 
Dienst sie manche stellen, sondern aus den Phanomenen, auf die 
sie deutet, und denen jede Theorie gerecht werden muss. 

Diese Phanomene schliessen, wie die Selbstwahrnehmungen ge- 
zeigt haben, ein Gegeniiber des Ich zum Denkverlauf ein, also weit 
mehr als ein blosses Fehlen des Wollens. Besonders deutlich ist in 
dieser Hinsicht das ,,innere Diktat’’ nebst den entsprechenden 

1) Die Grundlagen der Denkpsychologie. 2 Aufl. S, 241. 
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Erlebnissen beim Reden, weil ,,ich’? mich dabei auf das Nach- 
schreiben oder Nachsprechen beschrankt fiihle, wahrend zugleich 
das, was ich so wiedergebe, in sich zielbestimmt, zusammenhan- 
gend, aktgeleitet ist und sich, sobald ich es nachtraglich auf seine 
Herkunft hin priife, als meinem Selbst zugehérig erweist. 

Unsere Begriffe erlauben eine Beschreibung der Phanomene; 
dabei zeigt sich aber, dass die wahrgenommenen oder erinnerten 
Erlebnisse unvollstandig sind. Aus den Bedingungen der Selbst- 
wahrnehmung ist das leicht verstandlich, zwingt aber dazu, das 
in einigen Fallen Wahrgenommene auf andere Fille zu iibertra- 
gen. Diese Verallgemeinerung tragt einen hypothetischen Cha- 
rakter und tiberschreitet die Grenzen strenger Beschreibung. In 
Versuchsprotokollen und Berichten iiber spontane Erlebnisse ha- 
ben Ergdnzungsglieder keine Berechtigung oder miissen mindes- 
tens, wo sie bei nicht voller Sicherheit des Erfassens sich ein- 
schleichen, als solche gekennzeichnet werden. Wird dagegen, wie 
im folgenden geschehen soll, ein allgemeines Schema aufgestellt, so 
sind sie unentbehrlich. 

Die als ,,es denkt” gekennzeichneten Vorgange sind, wie ihre 
Zielgerichtetheit zeigt, aktgeleitet. Die Akte werden in manchen 
Fallen deutlich als ein von den Vorstellungen, Wahrnehmungen 
oder Zustaénden ausgehendes Streben erlebt, in anderen miissen 
sie erganzt werden. Bei Wahrnehmungen und Vorstellungen ist 
der Inhalt immer schon gegenstandlich angeschaut; von dem so 
gemeinten Gegenstand geht phanomenal ein Akt aus, der doch, 
wenn man seinen Sinn zu erkennen sucht, sich als auf den Gegen- 
stand gerichtet darstellt. So kann eine Vorstellung als Erinnerung 
auftauchen und nun zu ihrer Vervollstandigung forttreiben. In 
anderen Fallen ist es der zustandliche Rand, von dem der Akt 
ausgeht: eine Wahrnehmung erscheint als ,,bedeutsam’”’, die Art 
ihrer Bedeutsamkeit tritt hervor und lést den an sie ankniipfen- 
den Gedankengang aus. Dabei kommen dann allerdings oft vom 
Ich ausgehende Akte hinzu, nachdem das an die Bedeutsamkeit 
ankniipfende Streben sie gleichsam geweckt hat. 

Wenn das Denken von vorn herein vom ,,Ich”’ ausgeht, so tritt 
mein Akt den Zustanden, Inhalten und Gegenstanden gegeniiber, 
sie aufnehmend oder zuriickdrangend, je nachdem sie passen oder 
nicht passen. In anderen Fallen hat dieser Akt den Charakter des 
,suchens”’; dabei ist das Gesuchte in Zielstellung und durch Be- 
ziehungen gegeben. Diese Beziehungen sind oft zuerst nur unbe- 
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stimmt da, wie beim ,,Spharenbewusstsein” der Denkpsychologen. 
Es schliesst sich dann an den Akt etwas Gefiihlsartiges an, das 
nun wieder vom Akt auseinandergelegt wird. Fiihrt das Suchen 
nicht zum Ziel, so kann es vorkommen, dass das Gesuchte spater, 
wahrend andersartiger Tatigkeit oder wahrend passiver Hingabe 
an Eindriicke und Zustande auftaucht. Es wird nun aktiv aufge- 
griffen und in seiner Bedeutung erkannt — ein weiteres Beispiel 
dafiir, wie vom ,,es” her ichhafte Akte angeregt werden. Ein ver- 
wandter Zusammenhang zeigt sich gegeniiber den aus dem Zu- 
stand sich entwickelnden Gedankenreihen und Gedankenmassen 
Er ist mir besonders auffallig, wo in den Es-Gedanken mehrere 
Richtungen verflochten sind, die ,,ich’”’ nach einander festhalte. 
Die inhaltliche Verbundenheit der verschiedenen zuniachst geson- 
dert entwickelten Reihen wird dabei dfters erst nachtraglich be- 
merkt, wahrend doch anzunehmen ist, dass sie schon beim ver- 
wickelten Auftreten in ,,gefiihlsartiger’’ Weise da war. 

Jedes solche Schema zeigt den engen Zusammenhang zwischen 
es denkt’”’ und ,,ich denke’’. Dass unabhangig von jetzigen Akten 
gegenstandliche Vorstellungen auftauchen, dass die ausseren Ein- 
driicke auf Gegenstande bezogen oder besser durch sie hindurch 
Gegenstande wahrgenommen werden, ist bereits Folge friiherer 
Akte, von denen viele sicher Ich-Akte waren. Wie freilich die er- 
sten bemerkten Dinge sich aus dem dumpfen Zustand herausho- 
ben, mit dem vermutlich unser Leben begann, ist der Wahrneh- 
mung und Erinnerung verschlossen. Die Beobachtung des Saug- 
lings zeigt, dass er zuerst beachtet, was seinen vitalen Bediirfnis- 
sen dient, bald aber auch einen Trieb zum Handhaben der eigenen 
Glieder sowie aller erreichbaren Dinge hat. Man kann vermuten, 
dass die anfangs wohl fehlende Trennung von ,,Ich”’ und ,,Es’’sich 
am Unterschied triebhaft-automatischer und reaktiver Bewegun- 
gen vorbereitet. Uebrigens zeigen sich, wenn man solche Hypo- 
thesen durchdenkt, die Grenzen genetischer Erklarung. Die 
Grundunterschiede zwischen Akt, Gegenstand, Inhalt und Zu- 
stand, die Fahigkeit zu centraler Leitung und selbstbewusster Be- 
sinnung kénnen nicht abgeleitet werden; héchstens kann man 
versuchen, ihre Entwickelung im genauen Sinne dieses Wortes, 
d.h. ihre Herausgestaltung aus dem latenten in den offenbaren 
Aggregatzustand zu konstruieren. Dazu aber ist die Einsicht in 
die beim Erwachsenen durch Selbstwahrnehmung feststellbaren 
Verhiltnisse unentbehrlich. 
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Es zeigt zich nun iiberall, dass Vorstellungen und Wahrnehmun- 
gen nur soweit Denkvorgange anregen, wie ste in vital wichtigen oder 
in frither central gewollten Richtungen liegen. Ebenso fallt jedem 
nur auf Gebieten, mit denen er sich beschaftigt hat, etwas ein 
Aus dieser Beschaftigung und besonders aus vergeblichen Versu- 
chen, ein Problem zu lésen, gehen Einstellungen hervor, die dann 
bis in die Traume hinein nachwirken. Entschliisse gar, die ent- 
schieden gefasst sind und der ganzen Lage des Menschen entspre- 
chen, kénnen sehr lange Zeit hindurch nicht nur das bewusste 
Wollen sondern auch die dem ,,Es’” zugeschriebenen, als eingege- 
ben erlebten Gedanken bestimmen. Entschliisse dieser Art sind 
nicht beliebig, wir sind vor sie gestellt. Eine Arbeit z.B. gelingt 
nicht so, wie man wiinscht, und es fragt sich, ob das an zeitweili- 
ger Ermiidung, an ablenkenden Eindriicken und Sorgen oder dar- 
an liegt, dass die Gedanken ungeniigend vorbereitet und ausge- 
reift sind. Dann ist es wohl méglich und geschieht oft genug, dass 
entweder aus dusseren Griinden der Fortgang und Abschluss er- 
zwungen oder aus blosser Abneigung heraus die Arbeit aufgege- 
ben wird. Der Entschluss kann also der Sachlage nicht entspre- 
chen — und das wird sich am Miserfolg zeigen. Der richtige Ent- 
schluss stimmt mit der inneren und ausseren Sachlage zusammen ; 
er kommt zustande, wenn man seinen zunachst verworrenen Zu- 
standen ruhig gegeniibersteht, etwaige Hemmungen leiblicher 
oder seelischer Art beseitigt, anderseits den Wunsch, irgendwie 
fertig zu werden, zuriickdrangt. 

Die letzten Satze fiihren von der Feststellung der Zusammen- 
hange zwischen gewolltem Denken und ungewolltem ,,Es denkt” 
auf die Bedeutung beider. Sie zeigte sich zunaichst beim Ent- 
schluss. Aber es ware falsch, die Rolle gewollten Denkens auf die- 
sen einzuschranken. Vielmehr wird alle Ordnung, Bestimmung 
mindestens vorbereitet durch jene Einstellungen, die wir uns be- 
wusst geben, wenn auch dann die richtige Gliederung, die Pro- 
blemlésung unerwartet gleichsam geschenkt wird. Da alle aktive 
Aufmerksamkeit ichhaft ist, da sogar auch die zur ersten Gegen- 
standsabgrenzung fiihrenden Triebrichtungen mindestens dem 
keimenden ,,Ich” zugehéren, so ergibt sich zuletzt, dass alle Ord- 
nung und Gliederung der Gedanken im ,,Ich denke” thren Ursprung 
hat, wenn auch nicht ihren einzigen Ursprung. Was wir als ,,ich 
denke’”’ und als ,,es denkt” unterscheiden, ist, wie wir sahen, nie 
ohne den Einfluss der je andersartigen Vorgange zu verstehen. 
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Das ,,innere Diktat”’ zeigt, wie der sprachliche Ausdruck und die 
letzte Formung von Gedanken, die beide in bewusster Arbeit vor- 
bereitet sind, sich mir zuletzt so geben, dass ,,ich’’ nur aufmerke, 
folge, Stérungen fernhalte. Anderseits ist auch das entschieden 
vom Ich ausgehende Denken immer zugleich ein Aufnehmen des 
sachlich Geforderten, d.h. es liegt in ihm ein Folgen, Gehorchen 
gegeniiber einem ihm Aeusseren, sich ihm Gebenden. Die Doppel- 
heit seelischen Verhaltens, die die Psychologie aufdeckt, ent- 
spricht so zuletzt der Doppelheit von Gewissheitsanteilen, auf die 
die Erkenntnistheorie fiihrt, von ,,Begriff’”’ und ,,Anschauung”’, 
wie Kant sagte, von ,.Denkform” und ,,Denkfremdheit’’, wie 
man auf méglichst Elementares zuriickgehend, diese letzte Zwei- 
heit, deren Seiten doch nie ohne einander sein kénnen, ausdrii- 
cken kann *). Doch iiberschreitet es die Grenzen dieser Arbeit, die 
Zuordnung durchzufiihren. 


RESUME 


Bien que la théorie de la connaissance ne puisse faire un pas sans 
toucher a l’activité du sujet, la psychologie de la pensée recule cepen- 
dant devant l’introduction de facteurs actifs. Seuls, Otto LIEBMANN 
et HGNIGSWALD s’y sont risqués, mais Liebmann s’est limité 4 des apho- 
rismes, et Hénigswald croit que la dialectique du ,,moi’’ peut étre 
ramenée 4 la série formelle: Je sais que je sais; je sais que je sais que 
je sais, etc., et il ne peut par conséquent pas inclure dans sa concep- 
tion la relation entre le sujet actif de la pensée et 1’étre humain indi- 
viduel déterminé par la prédisposition, le développement et le milieu. 
Il ne voit pas non plus que dans l’expression: ,,quelque chose pense 
en moi’ se trouvent compris une suite de phénoménes que l’on ne 
peut écarter par pure critique formelle. Ainsi l’abime entre philosophie 
et psychologie n’est pas comblé malgré tout le mérite de Honigswald. 
Ceci provient en partie du fait que la méthode expérimentale, quels 
que soient les grands avantages qu’elle présente, n’atteint pas 4 la 
pensée réellement productive et détruit l’unité de l’expérience dans 
son ensemble. 

Pour cette raison, j’ai basé cette étude sur des observations person- 
nelles que j’ai réunies au cours de 23 années. J’ai essayé de remédier 
au principal défaut de cette méthode, c’est-a-dire 4 sa limitation a 
un seul individu, par une caractérisation de ma pensée, espérant que 
plus tard d’autres savants compléteront cette image unilatérale. J’ai 


1) Ich habe das notwendige Zusammen beider Momente 1908 in meinem Buche 
»Voraussetzungen und Ziele des Erkennens” als ,, Utraquismus” bezeichnet und ana- . 
lysiert. Vgl. auch in ,, Theorie der Dialektik” und ,, Wertwissenschaft”’ die im Register 
unter diesem Terminus verzeichneten Stellen. 
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fait part de mes observations non pas par ordre chronologique, mais 
objectivement, et ai donné la théorie qui s’est présentée 4 moi d’aprés 
des considérations philosophiques et aussi d’aprés des récentes études 
faites sur la psychologie de 1|’enfant. 

Quelques points principaux peuvent se résumer sous forme de 
théses : 

1) La distinction établie par MEINONG et HussERz entre la connais- 
sance immédiate et les objets que nous concevons et comprenons par 
cette connaissance est indispensable aussi 4 la psychologie. Sans 
lintentionnalité (FRANZ BRENTANO), ni la perception nila pensée ne 
sont compréhensibles; mais l’assertion que tout ce qui est psychique 
impliquerait intentionnellement un objet est fausse. 

2) Il est d’autant plus nécessaire d’établir une distinction entre des 
substances psychiques (sensations, formes, images etc.), des actes 
(percevoir, penser, se rappeler), et des états, de nature plus ou moins 
indistincte et inanalysable. Ceux-ci peuvent occuper la connaissance 
tout entiére: torpeur; ils peuvent constituer le fond de la vie psy- 
chique ou colorer en quelque sorte tout ce qui s’y trouve: humeur. Si 
l’état se résout en actes et en substances, il reste en quelque sorte en 
ceux-ci des vestiges de l’état méme, auxquels ces actes et ces substances 
donnent un certain degré de détermination: sentiments dans un sens 
plus restreint. 

3) Le principe de cette division est la proportion d’objectivation, 
de cognition. Les substances de toute sorte s’objectivent identique- 
ment au moyen d’une modification, qui ne nous parait pas naturelle, 
de la maniére dont elles sont considerées; les actes, entendus ainsi, 
perdent leur nature d’actes; les états psychiques ne sont pas déna- 
turés par l’objectivation, mais ils perdent leur puissance et leur pléni- 
tude, et ils sont décomposés et précisés. 

4) Il y a des actes de la pensée qui dérivent phénoménalement des 
substances, des objets, et des états psychiques, (quelque chose pense 
en moi) et d’autres dans lesquels l’unité de la vie psychique se mani- 
feste comme centre d’action (je pense). 

5) Du ,,moi” actif, qui ne peut jamais devenir objet, il faut distin- 
guer le ,,moi’’-personnalité, auquel appartiennent notre corps, nos 
dispositions, nos habitudes, notre position sociale, etc. A chaque acte 
du ,,moi’”’ actif, ma personnalité collabore; mais ma pensée critique 
peut exister seulement si j’arrive 4 me placer face 4 face avec chaque 
partie de ma personnalité, et 4 éliminer son influence sur ma pensée. 
Ce déplacement du centre du ,,moi’’ n’est pas un artifice, mais peut 
étre réalisé par l’observation de soi-méme. 

6) Bien que le ,,moi’”’ et la personnalité doivent étre rigoureusement 
discernés, ils dépendent étroitement l’un de l’autre. I.e ,,moi’’ ne peut 
pas plus exister sans la ,,personnalité ’’que la personnalité d’un étre 
ayant la faculté de dire ,,moi’’ pourrait devenir indépendante de cette 
faculté. 

7) Les procédés qui apparaissent phénoménalement comme ,,quel- 
que chose pense en moi” tirent souvent leur origine de décisions ou 
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d’attitudes ayant le caractére de ,,je pense’. D’autre part, les solu- 
tions aux questions et recherches du ,,moi’’ conscient dépendent 
souvent de-l’abandon au ,,quelque chose pense en moi’’. Nous avons 
la faculté d’éliminer la volonté consciente et de nous abandonner 
au ,,quelque chose pense en moi’. 


SUMMARY 


The theory of knowledge cannot take a step without coming in 
contact with the activity of the subject, whereas the psychology of 
thought, though its most important adherents have long since re- 
linquished the thought of referring the process of thought to associ- 
ation, though by Acu and SeE1z the significance of the instruction has 
been proved, yet recoils from introducing active factors. Only OTTo 
LIEBMANN and HONIGSWALD have ventured to do so, but Liebmann 
confined himself to aphorisms, and Hénigwald believes that the dia- 
lectic of the ,,I’’ can be reduced to the formal series: I know that I 
know; I know that I know that I know etc., and he can therefore not 
include in his conceptions the relation between the active subject of 
thought and the individual human being determined by pre-dispo- 
sition, development and surroundings. Nor does he see that in the ex- 
pression: ,,thinking proceeds in me’’ a series of phenomena are com- 
prised which cannot be set aside by formal criticism. Thus the gap 
between philosophy and psychology remains unfilled in spite of H6- 
nigswald’s great merit. This is partly due to the fact that the experi- 
mental method, however great advantages it may have, does not 
reach productive thought as such and destroys the unity of experience 
as a whole. 

For this reason I have taken as the basis for this work self-obser- 
vations, which I have collected in the course of 23 years. The principal 
drawback of this method, i.e. its being confined to one individual, 
I have tried to obviate by a characterization of my thinking, hoping 
that afterwards other researchers will supplement this one-side pic- 
ture. I have communicated my observations not in chronological order, 
but as seems convenient as regards the facts, and I have discussed the 
theoretical implications of these in the light both of the theory which 
may be drawn up from philosophical considerations and of recent 
research, particularly in the field of child-psychology. 

Some principal points may be summarized in the form of theses: 

1) The distinction made by MEINONG and HussERL between the 
immediate contents of consciousness and the objects intentionally 
implied by there contents, is also indispensable for psychology. With- 
out intentionality (FRANz BRENTANO), neither perception nor thought 
is comprehensible; but the statement that every psychical datum 
intentionally implies an object is erreneous. 

2) Certainly distinction should be made between psychic contents 
(sensations, forms, memory, images etc.), mental acts (to perceive, to 
think, to remember), and psychic states of a more or less indistinct, 
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unanalyzable nature. Consciousness may consist entirely of these: 
numbness: they may form the background of mental life, or colour 
everything else that is there: mood. When the psychic state resolves 
itself into acts and contents, these latter still preserve remnants of the 
former state, which derive a certain degree of defeniteness from the 
acts and contents: feelings in a narrower sense. 

3) The principle of this division is the relation to objectification, to 
being cognized. Contents of all varieties can be adequately objectified 
by a change in the way in which they are apprehended; acts, when 
intended as such, lose their act-nature; psychic states are not denatur- 
ed by objectification, but they are deprived of their power and full- 
ness, are broken up and rendered more specific. 

4) There are acts of thinking which start phenomenally from 
contents, objects or psychic states (thinking takes place), and others in 
which the unity of psychic life is experienced as act-centred (I think). 

5) From the active ,,I’ which can never become object, ,,self”’ 
should be distinguished, to which belong our body, our disposition 
and habits, our social position, etc. In every I-act this self co-operates, 
but critical thought is only rendered possible insofar I am able to 
place myself outside of every part of my ,,self’’ and can eliminate its 
action on my thought. This shifting of my centre is no artifact, but 
can be realized by self-observation. 

6) Though ,,I’” and ,,self’? should be sharply distinguished, they 
are in very close relation. ,,I’’ can no more exist without my ,,self’’, 
than the ,,self’’ of a being that can say ,,I’’, can become independent 
of this capacity. 

7) The processes which appear phenomenally as ,,thinking takes 
place’ often have their origin in decisions and attitudes which bear 
the character of the ,,I think’’. Conversely the solutions of I-conscious 
questions and inquiries are often dependent on the ,,thinking takes 
place’’. We have the ability to eliminate conscious volition and resign 
ourselves to the ,,thinking takes place’. 


ZUSAMMENFASSUNG 


Die Erkenntnistheorie kann keinen Schritt tun, ohne auf die Ak- 
tivitat des Subjekts zu stossen, die Psychologie des Denkens dagegen, 
obwohl ihre bedeutendsten Vertreter die Riickfiihrung der Denkvor- 
gange auf Assoziationen langst aufgegeben haben, obwohl durch Acu 
und SExz die Bedeutung der Aufgabestellung erwiesen ist, schreckt 
doch vor der Einfiihrung aktiver Faktoren zuriick. Nur Otto LIEB- 
MANN und H6NIGSWALD haben das gewagt, aber LIEBMANN begniigte 
sich mit Aphorismen und H6NIGSWALD glaubt die Dialektik des Ich 
auf die formale Reihe: ich weiss, dass ich weiss; ich weiss zu wissen, 
dass ich weiss u.s.f. zuriickfiihren zu miissen, kann daher den Zusam- 
menhang des aktiven Subjekts des Denkens mit dem individuellen, 
durch Anlage, Entwicklung und Umwelt bestimmten Menschen nicht 
in seine Begriffe fassen. Auch sieht er nicht, dass in dem Ausdruck: 
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es denkt in mir’ eine Reihe von Phanomenen zusammengefasst 
sind, die man nicht durch formale Kritik beseitigen kann. So bleibt 
die Kluft zwischen Philosophie und Psychologie trotz der grossen 
Verdienste HONIGSWALDs unausgefiillt. Teilweise liegt das auch daran, 
dass die experimentelle Methode, so grosse Vorteile sie sonst auch 
bietet, an das eigentlich produktive Denken nicht herankommt und die 
Zusammenhange mit dem Gesamtleben des Menschen durchschnei- 
det. 

Daher gehe ich in dieser Arbeit von Selbstwahrnehmungen aus, 
die ich im Laufe von 23 Jahren gesammelt habe. Den Hauptfehler 
dieser Methode, die Beschrankung auf eim Individuum, suche ich 
durch eine Charakteristik meines Denkens unschadlich zu machen, 
in der Hoffnung dass spater andere Forscher das einseitige Bild 
erganzen werden. Ich teile meine Wahrnehmungen in sachlicher, 
nicht in chronologischer Folge mit und gebe dann die Theorie, die 
sich mir aus ihnen unter Beriicksichtigung anderer besonders auch 
kindespsychologischer Arbeiten und aus philosophischen Erwagungen 
ergeben hat. 

Einige Hauptpunkte seien thesenartig zusammengefasst: 

1) Die von MEINoNG und HusseErRt durchgefiihrte Unterscheidung 
zwischen den unmittelbaren Inhalten und den Gegenstanden, die 
wir durch die Inhalte hindurch intendieren, ist auch fiir die Psycho- 
logie notwendig. Ohne Intentionalitat (FRANz BRENTANO) ist weder 
Wahrnehmung noch Denken verstandlich; aber die Behauptung, dass 
alles Psychische intentional auf einen Gegenstand gerichtet sei, ist 
falsch. 

2) Vielmehr ist zu unterscheiden zwischen seelischen Inhalten 
(Empfindungen, Gestalten, Erinnerungsbildern u.s.f.), Aktien (auf- 
merken, denken, sich erinnern) und Zustdnden mehr oder minder 
unbestimmter, unzerlegter Art. Diese kénnen die Seele ganz erfiillen: 
Dumpfheit; sie kénnen den Hintergrund des Seelenlebens bilden oder 
alles, was sonst da ist, gleichsam farben: Stimmung. Wenn sich der 
Zustand in Akte und Inhalte auflést, bleiben an diesen gleichsam 
Reste des Zustandlichen erhalten, die von den Akten oder Inhalten 
her einen gewissen Grad von Bestimmtheit erhalten: Gefiihle im engeren 
Sinne. 

3) Prinzip dieser Einteilung ist das Verhaltnis zur Vergegen- 
standlichung, zum Gedachtwerden. Inhalie aller Art lassen sich durch 
eine uns allerdings nicht natiirliche Aenderung der Betrachtungs- 
richtung adaquat vergegenstandlichen, Akte verlieren wenn sie als 
solche intendiert werden, ihre Aktnatur, Zustdnde werden durch 
Vergegenstandlichung nicht denaturiert, aber ihrer Macht und Fiille 
beraubt, zersetzt und bestimmt. 

4) Es gibt Denkakte, die phanomenal von Inhalten, Gegenstanden 
oder Zustanden ausgehen, (es denkt) und andere, in denen die Einheit 
des Seelenlebens als Aktzentrum erlebt wird (ich denke). 

5) Vom aktiven,,Ich’’, das nie Objekt werden kann, ist das ,,Selbst’’ 
zu unterscheiden, zu dem unser Leib, unsere Anlagen und Gewohn- 
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heiten, unsere soziale Stellung, u.s.f. geh6ren. In jedem Ich-Akt wirkt 
dieses Selbst mit; aber kritisches Denken wird nur dadurch méglich, 
dass ich mich jedem Teile meines Selbst auch gegeniiberstellen und 
seine Einwirkung auf mein Denken ausschalten kann. Diese Verlegung 
meines Zentrums ist keine Konstruktion, sondern kann durch Selbst- 
wahrnehmung nachgewiesen werden. 

6) Obwohl,,Ich’’ und ,,Selbst’” genau unterschieden werden miissen, 
hangen sie auts Engste zusammen. Sowenig ,,Ich’’ je ohne mein 
selbst’’ existiere, ebensowenig ist das ,,Selbst’’ eines Wesens, das,,Ich”’ 
sagen kann, von dieser Fahigkeit unabhangig. 

7) Die Vorgange, die als ,,es denkt’”’ erscheinen, gehen oft auf Ent- 
schliisse und Einstellungen zuriick, die den Charakter des ,,Ich denke”’ 
tragen. Umgekehrt sind die Lésungen ich-bewusster Fragen und 
Forschungen von der Hingabe an das ,,es denkt’”’ abhangig. Wir haben 
die Fahigkeit, das bewusste Wollen auszuschalten und uns dem ,,es 
denkt”’ hinzugeben. 
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THE CHILD AS TEACHER 
INVESTIGATIONS INTO THE SOCIAL PSYCHOLOGY OF 
THE CHILD 


PROF, D. KATZ (London) and DR. R. KATZ (London) 
INTRODUCTION 


Problem. The problem of the present investigation arises in the 
social psychology of the child. It may be formulated thus: How 
does a child attempt to teach another child? We are dealing 
here with serious attempts at teaching not with playing at 
Teacher and pupil’ so popular among pretence games On the 
other hand we are not concerned with the training of children as 
teachers. This has been undertaken on occasion and is exempli- 
fied historically by the well-known system of Bell-Lancaster or 
by the assistance system (Helfersystem) of Diesterweg in 
Germany. Having received a preliminary and quite general 
instruction the child was left to solve his pedagogic task as well 
as he could. What, then is the general attitude of the child 
towards such a task? Does the child accept or does he simply 
refuse the task? To what extent does he project his own school 
experience into the situation, to what extent does he add actively 
to previous experience? Such were the questions we approached 
by our observations, and we were largely concerned with de- 
monstrating the social-psychological factors in the pedagogic 
process. 

We applied in the present studies the methods previously used 
in studies on child psychology of ,,Conversations”. The conver- 
sations between child teacher (T) and child pupil (P) were 
recorded literally for every lesson. We can affirm that in the 


1) Cf. D. and R. Katz, Conversations with Children. Kegan Paul, Trench, Trubner 
& Co., London 1936. (Quoted as ,,Conversations’”) — R. Katz, Gemeinschaftsleben 
verschiedensprachiger Kinder. Zeitschrift fiir Kinderforschung Bd. 42. 
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present case, as in the ,,Conversations’”’ all essential phases of the 
dialogues have been faithfully recorded. As in the Conversations 
a short analysis has been added to the record of each lesson. It 
may be mentioned that the presence of an observer (who recorded 
the dialogues) did not manifestly disturb the children. Teaching 
dialogues have been recorded but rarely in schools; we do not 
know of any previous publication of dialogues recorded and 
analysed where both teacher and pupil were children. 

The task confronting the teacher is equivalent to the normal 
task of an adult teacher. The latter offers certain knowledge 
which he has of his own to the pupil. His most important tool is 
conversation. He must attempt to guide conversation in sucha way 
as to fulfil his principle task in the most thorough manner. The 
teacher must make sure that the pupil has been able to follow 
his trend of thought in each step taken. If necessary the 
teacher must temporarily deviate from his course returning to 
his normal task as soon as possible. In this respect instructional 
conversation is clearly distinguished from dialogue. It is always 
directed by one of the partners, who endeavours to convey 
defir.ite knowledge to the other. Instructional conversation is 
distinguished from ordinary discussion in that only one participant 
has a definite aim in mind whereas both participants in ordinary 
discussion have objectives. In a discussion, one speaker will try 
to persuade another or others to his point of view. 

When actually teaching the teacher has to transmit his matter 
in such a fashion that the pupil is capable of absorbing it. The 
teachers’ task is conditioned by an objective and a subjective 
factor. Objectively he is confronted with a definite set of facts 
which may relate to geography, history or geometry etc. Sub- 
jectively, he has to consider the pupil who may be equipped with a 
greater or lesser capacity of understanding, and the formulation 
of the actual facts has to be adapted to conform with the ca- 
pacities of the pupil. The younger or less intelligent the pupil, 
the more pedagogic capability is required from the teacher if he 
is to convey definite knowledge to his charge. We were concerned 
with the question: in what manner would the teacher adapt the 
subject of the instruction to the minds of the smaller children. 
The readiness to adaptation or we might say the mental conde- 
scension represents a basic attitude in any educational activity. 
After prolonged service in the more difficult branches of education 
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this attitude of condescension can actually become habitual in the 
teacher, as may be clearly recognised in the case of teachers in 
special schools. It is frequently possible to recognise, both in the 
good and bad sense of the word, the experienced teacher by his 
attitude of condescension. This bearing of the teacher implies 
something like resignation. The problem arises to what extent 
children when placed in the position of the teacher will be ready 
to aquire such resignation, even though it be only temporary; 
after all this attitude is anything but natural to children. True 
children like to play at ,,school” and in such games the rules 
which govern all games involving parts to be played also determine 
who is to be teacher and who pupil. But we are dealing here with 
something fundamentally different. One is not a real teacher, 
one is not meant to be a real pupil when one is playing at school. 
When children play this game, everything remains within the 
sphere of play, both teacher and pupil are make believe. Nor will 
children try to convey real knowledge to other children during 
the game. It is therefore impossible to compare the attitude of 
children during such games with the attitude which we demand 
from them in our experiments. 

It is well known that during the game of playing at school 
the part of the teacher is far more desired then that of the pupil. 
The reason is obviously to be found in the position of power 
inherent in the part of the teacher. The teacher directs the course 
of events, whereas the pupil has to obey. One would expect 
perhaps that even in the serious case the office of teacher would 
be desired by the children. This is not generally true. It was 
somewhat difficult to persuade some children to act as teachers, 
although the same children would presumably have been glad to 
play the part of teacher. There are duties connected with the 
office but only amusement to be derived from the part played. 
In games one imitates and therefore symbols (such as the cane, 
a symbol of power) assume significance. In serious situations such 
insignia loose their prominence, and it is interesting to note that 
not a single T demanded a cane with which he or she could 
preserve discipline. 

The actual procedure we adopted for our trials was rather 
simple. The T was told which P he or she would have to instruct 
(whether boy or girl, age, schooling etc.) Then we made a definite 
proposal regarding the subject (arithmetic, reading, geography 
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and so on.) As a rule our tentative proposals were accepted but 
sometimes they were altered in accordance with the request of 
the T. In other respects the T had full liberty to arrange the 
instruction as he liked. The T was the leading partner in the 
instructional conversation: he or she had to give new directions 
again and again whereas the P adopted a more passive attitude. 
During the instruction one of the writers was present to record 
the conversation. We believe that our presence while not actually 
disturbing to either T or P had a certain effect in maintaining 
discipline. In this respect our presence resembled that of the 
teacher during a graduate’s early attempts at giving instruction. 
Quite possibly the instruction would have proceeded in a less 
orderly form had we been absent, and in some cases it might 
have ended sooner. The adult person present did not actively 
interfere with instruction but it did happen sometimes that the 
T applied to him half enquiringly and half appealingly. Even in 
these instances the adult observer attempted to modify his 
passive attitude as little as possible. Our principle interest in 
these experiments concerned the behaviour of the T. But this 
does not imply the behaviour of the P was neglected. After each 
lesson the experimenter conversed for a time with both T and P 
with the purpose of obtaining some knowledge of their impressions. 
These conversations were of interest in several respects. Since 
they followed the instruction they did not interfere with it. 

The children who took part seemed to be rather amused by 
the whole procedure, and this applies particularly to the T. Our 
experience suggests to us that ordinary instruction in schools 
might be enlivened if children were allowed from time to time 
to undertake the instruction of their form. This might be done 
by a child preparing himself for a definite task to be fulfilled in 
a lesson arranged for the purpose. Many pupils would enjoy this, 
and even the less active children might follow such an experiment 
with interest. Nor would they suffer if they were to acquaint 
themselves by personal experience with the difficulties a teacher 
has to overcome in the course of his work. The giving of lectures 
by pupils which is arranged at present in some schools, does not 
provide such experience. 

35 children took part in our experiments, 20 serving as teachers 
and 15 as pupils. Their ages varied from 10; 4 (ten years four 
months) to 15; 4 (fifteen years, four months), in the case of the 
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T and from 5; 7 to 11; 11 in the case of the P. With one exception 
the T were older than their pupils. Five of the P had not been 
to school before. The T comprised eight boys and twelve girls. 
The P ten boys and five girls. We shall restrict our report to 25 
lessons with 13 T and 14 P. Subjects corresponded to those dealt 
with in schools- such as reading, arithmetic, writing, geography, 
religion, etc. In these subjects a child may be directed by his 
experiences as a pupil. But how does a child proceed when it has 
to deal with different matter? In order to answer this question 
we let the children give some lessons on subjects in which they 
had no direct school experience. As an example we mention 
instruction on military matters and party organisation. We also 
arranged for some handicraft lessons, drawing and needlework. 
But we shall not report these observations, since conversation 
plays a lesser role than manual instruction and the experiments 
did not teach us anything new. 


LIST OF CHILDREN PARTICIPATING IN THE LESSONS 


Teachers Pupils 
1, Juergen B. 9;10 5th Year of School 1.CzeslawD. 5;7 Noschool 


2. Alfred Z. 2. Horst Z. 6:0 
3. Vera K. oe LS 3. Gisela A. 6;0 1st Year of School 
4. Julius K. 10;6 Sth , , , 4. Watz E. cat 
5. Bernd O. 5.JochenA, 6:0 Ist , , , 
6. Bert F. 6. Hella N. 6;0 No school 
7. Ilse H. $1434 7. Ludi Z. 6;6 Ist Year 
8. Ulla K. 8. Ernst B. 6;7 Noschool 
9. Theodor K. 12;4 7th , , , 9.Clarchen R. 7;4 Ist Year 
10. Ursel B. 10. Réschen M. 7;8 Ist 
11. Berta M. Vera K. 10;4 
12. Heidi E. Anna G. 11;9 No school 


13. Angelica F. 15;4 9th , , , 13. Helene D. 11;9 2th Year 


14. Hans B. 11;11 4th 

Attitude of the T towards the offer to teach. We have little to say 
about the responses of children when they were requested to 
submit to teaching by other children. The children were young 
enough to comply with the requests of their parents or guardians 
(in the case of children from institutions). We must however 
discuss the responses of the T when they were asked to act as 


teachers. As examples we may choose our own sons. (Th. 12;2 and 
J. 10,5). 


(Mother): Would you like to give instruction? Julius would you 
like to teach geography, you’1!1 get something for the lesson. J: Oh 
yes, but do any children need coaching in geography? (a) M: Well 


n 
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there are children who have never been taught geography and you 
would have to start right at the beginning. Could you do that? J: Yes. 
M: What about you Theodor? What would you like to teach? Th: If 
anything, German (b). M: Alright. Then you can give instruction in 
German grammar. Th: But I should have to report that at school. I 
am not a pedagogue. I dont know how to go about it (c) M: Just try, 
you'll manage. Th: Please mummy I would rather not. — M: Julius, 
think again, You'll get something nice. J: Alright I'll doit. Th: No, I 
wont do it. You must report it at school. M: Alright I shall report it. 


Shortly afterwards the following conversation takes place with 
J. 

M: You must let me know whether I can put you down for the lesson. 
J: Yes I can give lessons in geography, but it must be a younger child 
about eight years old otherwise I wont impress him (d). What shall 
I do with him? Towns or our native city? M: That is left entirely to 
you. J: Perhaps it will be sufficient if I do Rostock with him. — The 
next day. M: Your pupil is coming tomorrow. J: Is he eight? M: Yes 
he will be about eight. J: Did’nt you arrange it? M: No, not exactly. 
J: What is his name? M: That is not certain. Would you prefer a girl 
or a boy? J: What would you advise? M: You can try both a girl and 
« boy. J: A girl would be better, they obey better. (e) But I dont know 
what they learn in girls schools (f) M: Girls learn exactly the same as 
boys. J: Yes, but perhaps the girl has already learnt what I would 
like to teach her and then it would be no good to her. M: We can ask 
how far the pupil has got. J: What shall I begin with? With foreign 
countries? M: You could do that. J: What will it be like? She comes 
in, says how do you do? M: That will happen just naturally: J: Will 
you help me at first? M: You will manage quite well alone. J: Yes, 
I want to do it quite alone (g). It must be a child from a decent family. 
M: Must it be a Professor’s child? J: No, merchant and carpenter are 
also decent professions. It must not be a child from the streets. In the 
Carlstreet, do you know the Carlstreet? M: Yes. J: There are street 
children there in rags. (h) 


Discussion. J. right from the beginning is in favour of teaching 
other children whereas Th. rejects it. How can we explain this 
difference of attitude? J. had already when younger often given 
teaching as his future occupation. (Conversations). But amongst 
Th’s wishes that of teacher did not appear. Behind J’s readiness 
to teach a stronger desire to lead and to be important can be 
found. J. has a stronger desire to be with other children than 
the more retiring Th. Such differences of character must be the 
reason for the different attitudes towards the teaching offer. Let 
us examine more closely the particulars which explain the con- 
siderations of both children. J’s favorite subject is geography that 
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is why he is offered this subject. He is doubtful whether anyone 
could need coaching in this subject which to him seems so easy (a). 
Th. was at that time unusually good at Grammar (b). But he 
retrieves his suggested agreement to teach, he does not think 
himself suited to pedagogic activity (c). He is also worried because 
he has to report at school if he wants to give private lessons. For 
reasons of prestige J. would prefer a younger pupil (d), preferably 
a girl (e). Only here the difficulty might arise that girl schools 
have a different programme (f). After the worries about this 
difficulty have been dispersed, J. puts a few questions regarding 
method. He wants to give the lessons entirely on his own to 
prove his manhood (g). As for the social position of his pupils, 
J. insists that they should be of decent families (h). 


Part 1. Account of the individual lessons. 
1st lesson. Jan. 7th. 33. Subject: Geography. T: Julius K. P: 
Helene D. 


T: (shakes hands with his pupil, saying, how do you do’ very politely 
and then opens a geographical atlas) How far did you get? (a) P: (Is 
silent). T: Have you a plan of the city? P: We always go out in the 
open. T: Where do you live? P: Augustenstreet 85. T: Can you find 
it on the plan? (Fetches a town plan) P: (Shows it on the plan). T: 
How do you walk to school? Where is your school? P: In the Linden- 
strasse. T: Lindenstrasse, which way do you walk? P: (Is silent). T: 
(Shows the way on the map) if you were to walk on and on where would 
you get to? P: To the market. T: Is there one market? P: An old 
and a new one. T: To which market would you get to? P: To the 
new one. T: And if you walk to the White Cross (Restaurant on the 
outskirts of the town) which way do you walk then? P: (Is silent). 
T: You have to pass the theatre. Do you know the theatre? P: (Is 
silent). P: Have you ever been to the theatre? P: Yes, to the music 
hall. T: No, the theatre, the big theatre. You pass it on the way to the 
White Cross. Here is water. Blue means water. (Shows it on the map 
with his finger) P: (Is silent). T: Do you know how old Rostock is? 
(b) P: No. T: Rostock is 700 years old. This is old Rostock. (Shows 
a map). That’s what Rostock looked like many years ago. A thousand 
years ago. Do you know how many times a hundred goes into a 
thousand ? (c) P: Three times. T: No, ten times a hundred. That is the 
old map. Can you show me Gehlsdorf? Here is Rostock and here is 
Gehlsdorf. (d) How do you get there? P: By ferry. T: Yes, here is 
Rostock and here is Warnemuende, how do you get there? Have you 
been to Warnemuende yet? P: Yes. T: How did you get there? P: By 
boat. T: Where does Warnemuende lie? P: On the Baltic. T: Now 
let me see where Warnemuende is. P: (shows it). T: Once more slowly. 
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P: (Shows it). T: Yes, show me Warnemuende once more. It is printed 
there. Towns are in a red circle because they have red roofs. Have you 
ever been to Markgrafenheide? P: No. T: Have you been to Schwaan? 
P: No. T: Have been to Doberan? P: Doberan? No. T: Where do you 
live? (e) P: 85, Augusten Street. T: In which town? P: In Rostock. 
T: And where is Rostock situated? P: (Is silent). T: You have surely 
heard that Germany is divided into provinces. Mecklenburg is one 
province. You have seen on postage stamps i./M. which means in 
Mecklenburg, so that the postman knows where the letter is for, he 
also can’t know everything. (f) P: Yes. T: (Shows on the map) Do you 
see, that’s a railway line, the red lines. Show me another railway line? 
P: (Shows one). T: Now show me Bad Doberan, get into the train at 
Rostock. P: (Shows it) This. T: That is quite right. It has perhaps 
5000 inhabitants. Do you know how many inhabitants there are in 
Rostock? P: No. T: About 80.000 inhabitants. Do you know the name 
of the second largest town in Mecklenburg? It lies on the lake (i) P: 
(Searches on the map). On the lake? Schwerin. T: And what is the 
name of the lake? P: Lake of Schwerin. T: Yes, and do you know 
something particular about Schwerin? P: No. T: Schwerin is the 
capital. Do you know what that means? P: No. T: There are people 
there who say whether new streets are to be built, new schools, taxes. 
Do you know what taxes are? (k) P: No. T: That is money which 
the people have to give so that everything can be made. That is the 
Capital and Rostock is the largest town in Mecklenburg. P: Hm. T: 
Dont say Hm, but think. I can show you still more on this map. (Opens 
a different page in the Atlas) What strikes you on this map? P: (Is 
silent). T: What do you notice on this map? Which colour? (1) P: Blue. 
T: You must notice still more colours. P: Red. T: Yes red, that means 
towns. And yellow? Do you know what that means? P: No. T: There 
is heath in Mecklenburg. Do you know what heath is? There are 
meadows on which not only grass but bushes and pines grow. Do you 
know how a pine looks? P: No. T: It is a tree with needles. You do 
know fir trees? P: Yes. T: Pines are trees which are only green on top 
and the trunks are used for shipbuilding. That is the heath. Can you 
show me towns? P: Here is Guestrow (pronounces the w) (m) T: W 
is not pronounced, people used to live here formerly who wrote down 
a W, but did not pronounce it. You did go to Warnemuende; what 
was the name of the first station? P: (Is silent). T: Bramow. You 
don’t say Bramow (pronounces the w). You dont say Warnow (pro- 
nounces the w). P: Yes. T: Where does Warnemuende lie? P: On 
the Baltic. T: But on which river too? P: (Is silent). T: On the Warnow 
P: Yes. T: Why is that called Breitling? (n) P: (Is silent). T: It is 
quite easy. P: Because it is broad. T: Yes, why is it called Warne- 
muende? P: (Is silent). T: Because here is the mouth (Mund) of the 
Warnow, but Warnemund does not sound well, so one says War- 
muende. Have a look at the map. Why is the map red? P: Because 
the houses have red roofs. T: No. Shall I tell you? In Mecklenburg 
there are many small towns, that’s why the map is so red. This here 
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is Pommern. Have you heard of Pommern? P: Yes. T: This is Pommern 
(shows it on the map). Formerly every town here used to be a small 
state. Rostock was like Germany, it fought other towns. If you went 
to Schwerin you had to cross the frontier. Do you know what a 
frontier is? (0) P: No. T: Do you know what Austria is? Your parents 
surely know some Austrians. P: No. T: Do you know what France is? 
P: No. T: Do you know what Denmark is? P: No. T: Have you seen 
the large ferry in Warnemuende yet? P: Yes. T: Do you know where 
it comes from? P: No. T: From Denmark. Here I have another Atlas. 
When you are big, you will also get one like it. Show me Rostock. 
Where is the sea? P: Here. T: Hm. Where is Warnemuende? P: 
Searches on the map. T: It must be on the sea. P: Here (shows it on 
the map). T: Show me where there is no more sea. P: Shows it on the 
map. T: Show me Rostock within this small circle. P: Here. T: Yes 
good. Can you also find Warnemuende? P: (Searches) Here. T: Where 
does it begin? (To M: I must have a pin). You point with you finger 
and I dont know where that is. (M. hands him a hairpin. T: A hairpin 
will do). P: (Searches) Here. T: No. Where does it go to? From 
Rostock to Warnemuende? P: Upwards. T: Yes. If you drive from 
Rostock to Warnemuende, how long does it take? P: An hour. T: 
And to Denmark? Perhaps eight hours. By boat it is slower. How 
many hours to a day? P: 24 hours. T: And half a day? P: 12. T: And 
how many Kilometers does one drive in an hour? Do you know how 
much one Kilometer is? P: No. T: It is a distance. I can measure how 
many Km. there are to Denmark. (Fetches a ruler). I have measured 
this. This little bit is 10 km. How much is 4 x 10? P: 40. T: So it is 
something like? 50. This is Denmark, I am showing you Denmark, so 
that you can see what it looks like. Show me a town. P: Here. T: Yes 
that is Danzig, have you ever heard of Danzig? P: No. T: I will show 
you the coast, what is that ? That is land. P: Pommerland ? T: Pommern 
is only here. This is the Corridor. Do you know the Corridor? (p) P: 
No. T: Have you ever heard of Poland? P: No. T: This was Poland 
and this Germany. So where could the Poles not get to? (Shows it on 
the map) P: To the sea. T: Yes, you have heard of the Great War? 
P: Yes. T: You have also heard of the Treaty of Versailles? P: No. T: 
After the treaty the Poles were given entrance to the sea and Germans 
live there and now they were to be Poles, it is as though some one 
would come to you and say you are to be a boy. Would you like to be 
a boy? P: No. T: Just so the Germans did not want to become Poles. 
T: This is Prussia (means East Prussia) and here no soldiers are 
allowed. If the Poles want to, they can take it away. This is really a 
pity. P: Yes. T: Is’nt it. Yes, we lost the war then. P: Yes. T: Now 
you will show me everything once more. Where is Rostock? (q) P: 
Here. T: Where is Warnemuende? P: (searches). T: It is not written 
here. P: Here. T: Where is Danzig? P: Here, no. T: That is the Bay 
of Danzig, but where is the town? P: (Searches). T: Cant you find it? 
Here it is. Where is East Prussia? P: Here. T: Show me Rostock again. 
P. Here. T: Rostock, but what do towns look like? P: Here. T: Where 
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is the Warno (w) not Warnow (Pronounces the Wat the end) P: 
Here. T: Where is Guestrow? P: Here. T: Read it to me (Shows on 
the map with his finger) P: Guestrow. (Does not pronounce the w) T: 
And what about the w? The old peoples used to write W. Where do 
you live in Rostock? P: 85, Augusten Street. (Shows it on a map) T: 
Yes, formerly there was no Augustenstreet. Where is the New Rampart 
P: Here. T: Yes. 

After the lesson the following conversation developed between 
M. and P. in the presence of T. 

M: Were you satisfied with the lesson? P: Yes. M: Did you learn 
something? P: Yes. T: What did you learn? P: About towns, Austria. 
T: But I told you far more about Poland. P: Yes, about Poland. M. 
Will you come again? P: Yes. M. Julius, will you arrange a lesson? T: 
Yes, tomorrow is Sunday, that wont do, but Monday at ten. 


M: (alone with P.) How old do you think Julius? P: I dont 
know. M. What do you think? P: 15. 

Discussion, The discussion has to keep to a few points, although 
one is tempted greatly to analyse the achievements of the child 
teacher with his many clever didactic moves. This teaching 
conversation shows up a considerable pedagogic talent in the 
general handling of the pupil as well as in the following up of the 
given task. J sticks to the aim of the lesson. He deviates to the 
extent which seems necessary on account of the blanks in his 
pupils knowledge, but always returns to the subject. In some 
places he is truly creative 4). J at first wants to know, how far 
his pupil is (a). When she does not answer, he drops the question 
and begins with the easiest, they follow the road to school on 
the town plan. Starting from this route the adjoining parts of 
the town are conquered. J begins a new subject with Rostock’s 
age (b) enquiring carefully whether his pupil has a correct number 
conception (c). (d) begins an excursion into the nearer surrounding 
of Rostock, and carefully questioning begins to find out where 
the pupil has been to. As the enquiries are negative, J returns to 
Rostock. (e). He tries to show the position of Rostock in the 
larger area of the country (f) and then begins to speak about the 
Capital and its functions (i, k). (1) starts a lesson about the use 
of colours in maps. A wrong pronounciation by the pupil is used by 
J for a short lesson on the pronounciation of Mecklenburgian 


1) Cf. D. and R. Katz, Die Schimpfworte des Kindes. Zeitschrift fiir angewandte 
Psychologie. Vol. 40, 1931. — R. Katz, Das Kind als Erfinder. Zeitschrift fiir Psycho- 
logie, Vol. 124, 1932. 
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words (m), then, quite cleverly, the explanation of certain names 
of places (n). With the appearing of the word frontier (0) J 
wanders into politics (p). It is not chance that only here J did 
not quite escape the danger of loosing his object. With (q) begins 
a repitition of the whole and the lesson is over. 

In order that J. himself may feel that the lesson was good, a 
short conversation is held with the pupil in his presence. In the 
conversation with the pupil alone it appears that she imagines J 
who is ten, to be fifteen, he must have impressed her. 

In what extent did J make use of his school knowledge in 
geography? It enters into his use of the town plan but apart 
from that, using the Socratic method, he has spun the didactic 
thread from the given situation. 


2nd lesson. Jan. 9th, 33. Geography. T: Julius K. P: Helene D. 


T: (unfolds the town plan) Where do you live? P: 85, Augusten- 
Street. T: How do you get here? (a) P: Past the music hall. T: You 
pass a square. What is the name of the square? Do you know it? P: 
No. T: Emperor William Square. Where do you go then? P: Round 
the corner. T: Round which corner? P: Past Timm’s (butcher) T: 
And then you are there, and what is the name of the street when you 
walk on? P: Zelck Street. T: How do you know that? P: I have read 
it. (On the plan) T: Which street do I live in? P: (Is silent). T: You 
must say no if you don’t know something. In the Moltke Street. Have 
you heard of Moltke? (b) P: No. T: He was a great warrior. Where 
do you go from there? P: To the Bismarck Street. T: Yes. Bismarck 
too was a great man, he united Germany. Germany consisted of many 
small countries and Bismarck united them into one state. But you 
need not remember that, it is only by the way. Well, where do you 
walk to now? P: (Looks at the plan for a time). T: Do you know why 
I am telling you all this? So that you know which way to go. How do 
you walk to church? P: I don’t know. T: To go to the Heiligen Geist 
church you walk through the market. P: No, we dont go there, we go 
to the Catholic church. T: Oh I see. Where is the Catholic church? P: 
In the Schroeder square. T: Search (in the index) for ,Catholic Church’. 
P: (Searches). T: What number has the Catholic church? (c) P: 31. T: 
Look for 31 (explains how to use the plan). Where is the station? P: 
G. 5. T: Find G. Where is G? P: Here. T: Find 5. Yes you are to look 
for it, not I. Not like that, you are too high up. In this small square. 
(Points to it) P: Here. T: Now we have found the station. Look for 
barracks. Read aloud what is written here? P: No. 5. T: And after 
that? P: d.e.3.5. T: Only d.e.3.5.? P: (Is silent). T: Why have two 
letters been given? P: (Is silent). T: The barracks are in two streets, 
that is why there are two letters, what number has it? P. 22. T: What 
number has the theatre? You must show me that on the map as well. 
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P: (Looks at the map, then at T. asking for help) T: You must find it 
alone. You must look under theatre, what number has theatre? P: 
56. T: Now I will give you something else to do. Look for the town hall, 
P: Here. T: Say your ABC. P: (reads) ABCD. T: No, by heart. 
P: ABCDE (stops, is silent) T: Go on, don’t you know it? (says the 
whole alphabet) This is the alphabet and everything here is in alpha- 
betical order. Look further, where is the Bluecher memorial? P: 
(Searches on the plan). T: What number has the Bluecher memorial ? 
P: 3. T: It is supposed to be inside this. (shows a square on the plan) 
Look here can you see it? P: Yes. T: It is rather small? Where is the 
watertower? Which number? P: I 5. T: So it must be in here (Shows 
it on the map) What number has the watertower? P: 71. T: But here. 
Where are you looking? In this lower part. P: Here. T: 71? was that 
so difficult? You do find buildings badly. These are generally red, 
not always, but mostly. Churches are grey, bus lines are red lines, 
water is blue. Show me a bus line. P: Here. T: Yes, that one goes to 
Warnemuende. But all the same it is a bus line. Show me another 
busline. P: Shows one. T: Yes, go on we want to get to the station. 
P: Here. T: Yes, and formerly it went like this (shows it on the map). 
Formerly there was a tram, now it is gone. What is that? We spoke 
about it last time. That is the rampart. It is spelt like this. (writes it 
down) P: Rampart. T: Do you know what a rampart is? P: (Is silent). 
T: You must ask, if there is something you don’t know. Formerly 
there used to be ramparts right round the city. You know the city 
wall? P: No.T: No? And you go for walks with your teacher? P: Only a 
little. T: There was a wall round the city, to protect it from enemies. 
Surely you know the rampart where the ducks are? P: No. T: No? 
In those days they did not shoot with guns, they fought with arrows 
and the ramparts were their defence. Now we will go to Wertheim on 
the map. And we come to Blood Street. Do you know why it is called 
Blood Street? P: No. T: There are two stories about it. The one story 
is that the street was not paved, it was bare, and in low German 
Bare Street is Blood Street. The other story tells that blood was shed 
there, that is why they called it Blood Street (d). Then we come to 
the Bluecher Square. What monument is there? Blue...? P: The 
Monument to Bluecher. T: Yes, now we walk from Moltke Street. 
Where is Moltke Street? P: Here. T: Show me St. George Street. 
Quite near by. What did I ask you? P: San George Street. ‘(: You 
must say Sankt George. Do you know who Sankt George was: (e) P: 
No. T: He killed a dragon. Do you know what a dragon is? P: No. T: 
It was a large animal, which spit fire, but it was in olden times. That 
dragon was slain by St. George. Now we will go to the barracks. 
Quickly, look for the barracks. Well, have you got them? T: (Walks 
up and down, his hands in his pockets) Have got them at last? Where 
are the barracks? What is written after them? Letters, numbers? 
Are there no letters? P: D.E.3.4. T: Look for D.E.3.4. where is it? 
P: Here (Searches) T: Yes you must walk along. Brr (this means stop) 
Now with you other finger, brr. Now once more Moltke Street. Where 
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is Moltke Street? P: Here Roon Street. T: Roon. Now we shall walk 
to Ulmen Street. Yes, its difficult. Have a look, Ulmen Stret must 
be near the Cemetery. Where is the Cemetery? P: Here. T: Where is 
the Cemetery? P: Here. T: That was not difficult. You must not 
make it more difficult for yourself. Well where are the barracks? You 
must try to stay as near them as you can. Well, show me the way to 
the barracks once more. P: (Enumerates the streets which lead to the 
barracks). T: And where are the barracks. You have gone too far so 
you must walk back. Well what are the streets called? P: (The streets 
are enumerated) T: Yes now you are there. Shall we go to Gehlsdorf? 
(Enumerates the streets) Now we shall have to wait half an hour, then 
we can walk back. Which street ? P: (Enumerates the streets that have 
to be passed) T: We now have ten minutes more, lets go to the harbour 
station. Which number? P: 2. T: We must return quickly. How 
would you like to go, by ferry or by motor boat? P: By ferry. T: You 
have been to Warnemuende, is the ferry there larger? P; It is not 
much larger there. T: It is considerably larger. Well now we are in 
Gehlsdorf. (To M.) what is the name of this street? (points to the 
plan) M: Frederick Francis III. Street. T: It does not sound well. 
Where are the barracks? P: Here. T: Where is the station? P: Here. 
T: What number has the station got? P: No. 7.T: You must look for 
the street. G.5. Post office 1. But you must look under post office. 
Why are you looking at 1.? Oh, because of post office 1. H.3. Well, 
there. P: (Smiles, searches) T: Where is the red building? Finish. 
Will you come back next time? P: Yes. 


Discussion. J. gives his second lesson again in geography or 
rather teaches his pupil about their native city. He wants to 
continue with this so that his pupil gets to know it well. The 
road is followed from the pupil’s house to that of the teacher (a). 
In connection with the street names the activities of Moltke and 
Bismarck are mentioned (b). He tells the legend about the name 
Bloodstreet. (d) He explains the use of the plan with its numbers 
and letters in an exemplary manner (c). The Slavic pronounci- 
ation of Sankt George is noted and the St. George’s Legend told 
(e). Julius shows remarkably accurate feeling, for the capabilities 
of his pupil. We must consider this second lesson as wonderfully 
successful. 


qvd. lesson. Jan 13th, 33. Lesson for a beginner. T: Julius K. 
P: Czeslaw D. 


T: Do you know the A B C? M: He has not been to school yet. T: 
What is your name? P: (Is silent). T: How are you called? P: (Is 
silent). T: Have you got a sister? P: (Nods his head). T: You must 
talk, I shan’t eat you. Say some thing. I shall fetch an apple; if you 
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tell me that you would like to have it, I will give it to you. Do you 
want the apple? (a) P: Yes. (Gets it) T: What is your name? P: 
Czeslaw. T: How old are you? P: (Shakes his head). T: Have you got 
a sister? P: (Nods in the affirmative). T: What is the mouth for? For 
talking and eating. So eat your apple. Dont you like it? P: (Nods in 
the affirmative). T: Do you know the A BC? Do talk, otherwise I 
shan’t know who you are. Why did you come here? Did you want to 
see me or what? Why dont you go on eating? To M: I must take him 
talk first. (Pats his pupils head while he is eating the apple and shows 
him a piece of paper on which the A BC has been written down). T: 
Hums a tune. Can you sing? (b) P: (Nods). T: Do you know ,,Fox, 
you have stolen the goose ?’’ (German folksong) Can you sing ,, Haupt 
voll Blut und Wunden?”’ P: (Shakes his head, meaning no). T: Sing 
»Fox, you have stolen the goose’. I am sure you know it. I shall sing 
too. (Sings the beginning) how does it go on? Don’t you know? P: 
(Shakes his head). T: (Is drawing) Do you know this kind of thing? 
I shall draw it for you (c). P: (Looks at the paper). T: (Covers the 
drawing with his hand) That is not for you. (Goes on drawing and 
then shows it to the pupil) What is it? It is not you. Well eat your 
apple. Look who is sitting there? (Points at M.) Who is that? P: (Is 
silent eating his apple, whilst J. continues his drawing. Two friends 
and Theodor come and look into the study). T: I have taught all those 
already and all have become clever (d). I believe you too will become 
clever. (Is drawing) Do you know who that is? That is my first pupil, 
he is sixteen. He is called Vavitas, Vavitatis, but no he was called 
Porta. Well, how do you like this? I learn all my pupils by heart so 
that I know their names and what was yours again? P: (Says nothing 
and eats his apple). T: (Makes a portrait of his pupil) Do you know 
who this is? It is my mother. You are a hundred years old? Is’nt it 
so, you are a hundred? (e) M: (Plays up to the fiband nods). T: 
(Places the finished portrait in front of P.) Well, do you see what you 
look like. Tell me, is the apple good, otherwise you won’t get it. What 
does the apple taste like? P: Good. T: Is the picture good or bad? 
(f) P: (Is silent). T: Which picture is nicer this one or that? I shall 
give you that one. Which is prettier? (Two drawings are shown for 
comparison) P: (Points to a drawing). T: You will get this one (on 
the back the A BC has been printed. T. reads it out, then brings an 
A BC book) Would you like to have it? Tell me, little one? P: (Is 
silent, smiles). T: Just look what is inside. (Shows the pictures in 
the A BC book) (g). Would you like it as a present? (Softly to M: 
» es’? i.e. will you allow it.) M: But you have other pupils as well, 
perhaps you will need it again. T: Oh yes (to his P.) you will get it or 
perhaps not. (Reads from the book) It is lovely at school.... There 
you are. Well, do you know what it is? You see if you talk I may give 
you the book. Where in this picture is the house? Where is the child? 
It is just as big as you are. Where is the box with pencils ? Where is the 
slate on which he has to write? Where is the girl? Where is the little 
girl? P: (Points to each required object on the picture). T: Who is 
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wearing something blue? P: (Points). T: There. Where is the black- 
board? P: (Points). T: Where are the chickens in this picture? P: 
(Points). T: In this picture show me a boy? and a girl? Who is that? 
That is Red Riding Hood. You know little Red Riding Hood? And 
where is the wolf? P: Here. T: And who follows all the time saying 
wow, wow? How does one call animals who say wow, wow? P: (Is 
silent). T: Where is the watering can? Where is the cock? Where is 
the duck? P: Here (Shows the required object correctly each time). 
T: Shall I read you this? Nat-nat what is that? Kikeriki- where is he? 
Meh- meh- he’s gone away. Where is the little cart? P: There. T: 
Where is the little boy? P: There. T: The elephant drives a car, the 
Chinaman cycles, the acrobat goes on a swing. Where is the dish? P: 
(Points) there. T: Where is the hen? P: (Points with his finger). T: 
There, there. Where is the moon- luna, luna the moon. Where is his 
blackboard ? P: (Shows it). T: Where is his bed? P: shows it. T: Shall 
I give you the book? You must say something. P:Yes. T: I shall give 
it to you in two or three days, I gave you an apple to-day. Come back 
to morrow. 

Discussion. In German schools beginners lessons are meant to 
be lessons which are a cross between play and instruction so 
that the newcomers can get used to the school and their teacher 
and are prepared for the elementary lessons in reading, writing 
and arithmetic. We believed, that the talent of children for 
teaching other children would show itself most clearly in such 
lessons for beginners, that is why, in the following, we have 
given preference to such lessons. — As soon as J. hears that his 
pupil is a newcomer he tries to gain his confidence. No one could 
do better than J. at overcoming his pupils shyness. He offers his 
pupil an apple (a) and when this experiment does not seem very 
successful, he suggests singing a wellknown song with him (b) 
and then begins to draw something for him (c). To impress his 
pupil, he makes up a fib and shows off his friends as pupils (d) — 
J. aged 10 pretends to have a pupil aged 16. He then makes his 
mother out to be 100 (e). J. is not very successful at getting his 
pupil to show an active interest in the lesson, the question of 
alternatives is another experiment in that direction (f). The book 
which is later to be used for reading is first made known to the 
pupil by showing him the illustrations (g). At the end we have the 
impression, that J. really succeeded to a great extent in getting 
over his pupil’s natural shyness. 


4th lesson. March Ist, 33. Natural history. T: Julius K. P: 
Roeschen M. 
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T: How do you do? Shake hands. P: (Shakes hands). T: Tell me 
Roeschen, have you ever seen a bird? P: (Nods). T: What did it look 
like? P: Black. T: What was its name? P: Dickie Bird. T: Do you 
know another name for it? P: Sparrow. T: Tell me, where did you 
see a sparrow? (a) P: In a wood. T: What does it do? P: It flies. T: 
What did it fly with? P: With wings. T: What does the sparrow live 
on? P: Earth. T: What does it eat? P: Animals. T: How does it peck? 
P: In the wood. T: (Takes pupil to a window and points outside) Can 
you see Dickie Bird anywhere? Tell me? P: No. T: Come over here 
(Goes to another window) Perhaps you could see one from here? Tell 
me? P: No. T: I believe if you were to look carefully you would see a 
bird. Can you see a tree? Can you see a bird in it? (b) P: Yes. T: What 
does it look like? P: Grey. T: And is this a wood? P: No. T: But you 
said the bird was in the wood. Where is it now? P: Outside. T: Good. 
(Fetches a canary in its cage from next door) What is this? (c) P: A 
parrot. T: Can a parrot talk? P: No. T: How big is a parrot? I won’t 
believe that this is a parrot. A parrot is so big. (Shows how big) This 
is not a parrot, what do you think it is? P: A bird. T: Good. Do you 
think the bird beautiful? (P. Nods) Lets see what he does. (J. sticks 
his finger through the bars) What is the bird doing? (d) P: Jumping 
and has spread his wings. T: (Takes the bird out of the cage) Would 
you like to pat him? Yes? (P. pats the bird) Lets look at him. What is 
this wing like? P: Black and white. T: Where is it white? I believe 
it is yellow. What is the tail like? P: Black and white. T: How is his 
tummy? P: Yellow. T: And his head? P: Dark-yellow. T: I think it is 
yellow-green, and what then is the red bit? P: The tongue. T: And 
what is this? P: Tail. T: And this? P: Paws. T: What is this? (Points 
to pupil’s leg) P: Leg. T: And you said paws. A dog has paws. — What 
is this? P: Feather. T: Good. What is the bird doing now? P: Beak 
open. T: What has the bird got here? Tell me. That is a nail, toe nail. 
What does the wing look like? P: White. T: How is that? The wing is 
black and white. This is white. (Shows a white piece of paper) Does 
the wing look like that too? Have you ever heard of ,,grey’’? P: Yes. 
T: If you mix black and white you get grey. That is this. What is this? 
P: Head. T: And this? P: Beak. T: (returns the bird to cage) What is 
the bird sitting in now? (e) P: In the bird’s nest. T: What isa nest? 
A nest looks like this (draws a nest) that is what the young ones are 
put into. — This is a cage or bird cage. (J. shows his drawing to the P.) 
Look here, what do you think this is? P: Nest. T: And this is a branch. 
The bird built his nest into it. What is this meant to be? (Points to 
his drawing again) P: Bird. T: Good. (Takes the bird from its cage 
and lets it fly) Now we will watch. Come here, what is the birdie doing ? 
P: Running. T: Yes, what did it do just now? P: Piped. T: What is 
the white bit at the back? P: Tail. T: What did it do then. (Lets the 
bird fly, the bird flies to the window, on the windowsill are flower 
pots) P: Pipes. T: What is he doing now? P: Eating. T: What do you 
tink of the bird? Is it beautiful? P: Yes. T: What is beautiful about 
it? If you can’t find anything beautiful about it, it is perhaps not 
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beautiful? How do you like its voice, do you like that? P: Yes. T: I 
however don’t. (Catches the bird, and lets it fly in the opposite direction 
to the window. The bird flies back to the window. Why does it always 
fly there? Tell me, what do you think? Why does'nt it fly over there (f) 
(points to the opposite direction) P: Because there is nothing to eat 
there. T: I dont think it’s because of that alone. (Lets the bird fly 
again, it again flies to the window.) I believe because light and sun are 
there. (T. returns the bird to the cage). What kind of bird is it, what 
is its name? P: Sparrow. T: No. That is not its name. Have you 
ever heard the name finch? Do you know the song ,,All birds have 
returned ?”’ (g). P: No. T: Do you know that finches often sit with 
sparrows, are there any other birds? P: Yes. T: With large beaks? 
P: Yes. T: Which are so big? P: Yes. T: What do you call those? P: 
Parrot. T: This bird does not exist in Germany. (Points to the bird in 
the cage) This is a mixture, canary and finch. (J. finishes the lesson 
and says good-bye to the P.) 


Discussion. J gives a lesson in natural history, his favourite 
subject. It is a very good idea to begin the lesson with the 
sparrow, being a creature which must be known to his pupil, and 
one which he can probably let her observe in several examples 
directly in front of the window (a, b). For his further demon- 
strations he uses his own canary (c) with which he carries out a 
few well thought out experiments (d, f). He cleverly uses a mistake 
of his pupils (e) to inform her about the nature of the nest. He 
touches her sentimental side, by introducing a song about birds, 
which must be known to her (g). We have to consider the archi- 
tecture of this lesson as clever, the execution as very successful 
indeed. 


Sth lesson. March 28th, 33. Natural History. T: Julius K. P: 
Gisela A. 


T: Which class are you in? P: The first. T: Which lessons do you 
like best? P: (Is silent). T: What subjects are you taught? P: Reading, 
writing, arithmetic. T: Which do you prefer? P: Reading T: And 
what else do you like? P: Writing. T: What do you do when you get 
home? P: I play. T: And then? P: I eat and do my homework. T: In 
which town do you live? P: (After lengthy silence) In Rostock. T: 
Have you ever been to Wertheim? P: Yes. T: Why do you enjoy going 
to Wertheim? P. Because I see clothes and toys. T: What do you like 
looking at best? P: Toys. T: Have you ever been on the city wall? P: 
Yes. T: Why do you like going there? P: Because there are ducks 
there. T: Do you know how the ramparts came to exist? P: No. T: 
Have you been to Barnstorf? P: Yes. T: Why do you like going to 
Barnstorf? (a) P: Because of the monkeys. T: What can the monkeys 
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do? P: Gymnastics. T: Can you do gym equally well? P: (Is silent). T: 
Do they stand on their head or do they swing? P: They swing. T: 
Have you ever seen a monkey stand on his head? P: No. T: How many 
arms has a monkey? P: Two T: And I say four and still it is correct 
both what you say and what I say. Do you know why? (b) P: Yes 
the legs. T. The legs are the arms because they have long toes, thats 
why they can do better exercises. You hold on with two arms and 
they with four. Do you know other animals as well in Barnstorf? P: 
Bears. T: Do you like bears? P: No, they eat people. T: Only if you 
tease them. What other animals are there in Barnstorf? P: Mice. T: 
Do you like mice? P: Yes. T: Do you know that mice are harmful? P: 
No. T: What do mice eat? P: (Is silent). T: What do you take with 
you to school? P: Bread. T: What is bread made of P: grain. T: Yes 
of grain, and grain is eaten by mice. There are still larger mice, called 
rats. Those attack people too. What other animals do you know? P: 
The stag. T: Do you like him? P: No. T: Why dont you like him? P: 
Because he prods with his horns. T: Has he prodded you? No. T: Have 
you seen him prod others? P: No. T: I dont think he prods if one does 
not attack him. Have you seen any other animals in B.? P: Yes, a 
stork. T: Do you like the stork? P: No. T: Do you know what the 
stork eats? P: No. T: He eats frogs, snakes and mice. Have you seen 
any others? P: (Is silent). T: Did you see that black animal? What is 
his name? P: I don’t know. T: Wild boar. Do you like it? P: I dont 
like it. T: Why not. P: it smells so. T: Yes, is does not have a daily 
bath. What other animals did you see? P: Rabbits. T: Do you like 
them? P: Yes. T: Why do you like them? P: They are sweet. T: Do 
you know what they eat? P: Grass. T: And what else? P: They chew 
bones. T: Do you know what else they eat? P: No. T: Cabbage. 


Discussion. J. tries first to win his pupils confidence. In doing 
so he cleverly leads the conversation up to his goal. The turning 
point being his question about Barnstorf, the Rostock Zoo (a). 
This lesson in natural history is carried out quite differently 
from the previous one. He takes it for granted that his pupil 
knows the animals in the Zoo, makes certain of this by mentioning 
them separately and gives a preliminary description of the most 
important ones. It is most tactful of J. almost to accept the 
mistake of his pupils’ concerning the number of arms in amonkey 
so that she should not be hurt by his correction (b). He teaches 
his pupil in this conversation quite a lot of zoological facts, again 
endeavouring however in the Socratic manner, to bring forth as 
much as possible from her own knowledge. 

In surveying the achievements of the five lessons given by 
Julius we can come to one concluson only; the instruction in all 
three subjects (geography, natural history and general instruction) 
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has been given with exceptional skill. Consider that this boy 
aged ten achieves this remarkable feat without any previous 
practice and even without special preparations for each lesson. 
He improvises each lesson and his manner of doing this allows 
us to call him a ,,born pedagogue’. We may state already now 
that not one of the other child teachers equalled him at all. We 
shall have to bring up the question of the personal factor, which 
characterises Julius, when comparing the various achievements 
of the young teachers. 


6th lesson. Jan. 31st, 33. Beginners lesson. T: Bert F. P: Horst. 


T: What is that (a) (Points to an a in the A BC Book) P: I don’t 
know. T: a. P: a (very softly) T: He has said a very softly (b) Write 
it down. P: I dont know. T:. You can make a circle and then make a 
hook on it. Can you do that? Try it. P: (Makes a circle and a hook 
below) T: If I only knew what I must do? He is probably stupid. (c) 
M: No. Horst has simply never been to school yet, he does not know it. 
T: Make a circle and a hook (I.e write an a) P: Draws circles which are 
meant to be the beginning of an a. T: Have another look. Now try 
once by yourself. He has made a circle and a hook. Look you must 
do it like this (d) I have told him so often already. So, so. Now do it. 
P: (Draws). T: That is already a bit different. Now so. P: (Draws). T: 
No, shall have to begin differently. If one could only find out how to 
do it (d). If I go on like this it will be useless. (Thinks) One can’t start 
with another letter, one must begin with a. Perhaps with the circle. (O). 
Can you make such a thing? (00) (e) P: I cannot. T: You cant. He 
says he cant, it is so easy, surely he must be able to. What must I 
teach him first, reading or writing? I think reading. Perhaps he can 
copy. (Writes, no) Copy it. P: (Writes nnnnn). T: No, hasn’t an idea 
yet. It’s all wrong. Do this n (f). P: (Draws m). T: (Considers for some 
time) Has no idea. You have drawn an m instead of n. Do this v 
then this w. P: (Draws). T: All wrong. Come here. Do this n. P: mmmm 
T: No, no good. (Julius calls through the door: let him draw a house) 
T: He is to draw a house, yes, that is how one does it at school (g). 
But how is that? That is rot. 


Discussion. A greater contrast cannot be imagined between the 
tact with which J solved his task and the complete lack of 
understanding for his pupil by Bert. No endeavour to get to 
know his pupil, he hardly looks at him in fact, and no wish to 
gain his confidence. The method of the beginners lessons, which 
he himself received about five years ago in a elementary school, 
seems entirely forgotten, and he is not able to create on his own 
a substitute for it. Because a is the first letter in the alphabet, 
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Bert believes he has to start with it (a). When his procedure is 
not successful at once he becomes quite irritable, and immediately 
speaks harshly about his pupil. He turns to M. with his remarks 
and worries (b, c, d,) probably expecting help from her. The letter 
a being unsuccessful Bert tries another letter and combinations of 
letters (e, f). Neither are successful which is completely beyond 
his comprehension. This first lesson was a completely unexpected 
failure. The following lesson given by Bert, shows that this failure 
was at least partly due to the subject matter. 


7th. lesson. Febr. 13th, 33. Natural History. T: Bert. P: 
Anna G. 


T: Shall we take butterflies? Have you ever seen butterflies? P: 
Yes. T: Have you ever seen cabbage-butterflies? P: No. T: I shall 
draw some cabbage-butterflies for you, of course only roughly. 
(Draws a butterfly) This of course is much thinner, the feelers. P: 
Yes. T: (Drawing) This here is purple, quite coloured. You must not 
imagine it like this, they look quite different. Could you draw one? 
P: No. T: Then leave it (a). Have you seen a large, entirely white 
butterfly ? P: Yes. T: That was a male. Describe a cabbage-butterfly 
male. Can you? P: No. T: Then leave it (b). Is that a female or male? 
(Points to the drawing) P: Female. T: No. Male. Do you know that 
a butterfly lives on? Think, what does a butterfly sit down on? P: 
Flowers. T: Yes, they suck... P: Yes, they suck the juice. T: They 
multiply. You do know that? P: Yes. T: They look like this (draws) 
they are caterpillars and then they turn into things like this. You did 
not notice that? P: No. T: The caterpillar of the peacock’s eye does 
no harm. It is quite black. You have seen nettles eaten quite bare? 
The eggs of the cabbage butterfly have to be destroyed because they 
do harm to the peasant. I dont do it, but if you dont want any damage 
done you must kill the animals (c). What is that? (points to a drawing) 
P: Caterpillar. T: It is called coccoon. You know flies? P: @es. T: 
But you dont know how they multiply? P: No. T: There are cheese- 
flies, meatflies. They lay their larvae in cheese or meat. But there 
are still other kinds of flies. You do know birds? (d) P: Yes. T: 
Enumerate some bird species. P: Sparrow. T: What does the male look 
like? P: A little coloured. T: Do you know what the green-finch looks 
like. P: Greenish. T: Yes one can imagine that. The male has a green- 
yellow breast, his tail is green-black, a little whitish, top-wing slightly 
green-white and black, a few yellow ones are among them too. The 
female has a grey-black breast, the wings have two or tree yellow 
feathers, is’nt that so? P: Yes. T: The tail grey and slightly white- 
yellow. I dont want to mention foreign birds now. Next time I shall 
bring a green-finch with me. You can touch him. Do you know the 
woodpecker? P: Yes. T: The coloured woodpecker is quite coloured 
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on his back, the green wood-pecker greenish, the black wood-pecker 
blackish. Do you know the various tom-tits? Blue tom-tit, ordinary 
tom-tit, they have a blackish hood. The blue tom-tit has a greenish 
breast, wings quite blue, on top of the back bluish, a small pointed 
beak, black eyes. Do you know what it eats? P: Who? T: Tom-tits. 
Bacon, you hang it up outside the window in winter. Do you knowthat? 
P: Yes. T: And the wood-pecker pecks at the tree trunk (demonstrates 
the pecking of the wood-pecker on his pencil) P: Yes. T: that is how 
the wood-pecker looks for worms. (To M) Is that alright? M: Do you 
want to end your lesson? T: I shall bring tabloids with me, so that 
Anna can see. M: What will you bring with you? T: I call it tabloids, 
I dont know what they are called, they are pictures. I shall keep these 
notes (i.e. drawings) then I shall know next time, where we are. When 
summer comes I could show you the butterflies and everything. 


After the lesson. M: How old is Bert? P: 13-14 years old. 


Discussion. There is a marked difference between this lesson 
and the previous one. Bert tackles it full of enthusiasm, no wonder 
natural history is the subject in which he is brilliant. His individual 
knowledge of each subject is not only relatively good, but surpass- 
es by far that of much older boys. As regards subject matter Bert 
has no difficulties this time. How does he impart his knowledge 
to his pupil? He begins quite suddenly with butterflies and then 
specialises by cleverly using drawings in the cabbage butterfly. 
He precipitates his account of the division and manner of living of 
butterflies. Even though there is little to criticise in the handling 
of the lesson objectively, we must on the other hand mention 
that he takes too little notice of the receptive capabilities of his 
pupil (a, b). From the remark that he would not destroy the eggs 
of butterflies harmful to the peasant, we can see how intensely 
Bert wlentifies himself with animal life (c). From butterflies 
Bert goes on to flies and then to birds (d). The lesson is un- 
doubtedly much better than the first one, but here too he lacks 
consideration for his pupil, who can never absorb all the given 
material. This lesson would have been more suitable for an older 
pupil. — Again we find that the pupil overestimates the teacher’s 
age, but not so excessively as in the first mentioned case. 


8th lesson. Feb. 3rd, 33. Writing lesson. T: Bernd O. P: Horst. 


T: Write I. P: (Writes). T: You must write straight. P: (Writes). 
T: Can you write an E? P: (Prints an E as he was shown). T: An F. 
P: I dont know that. T: You cant. Then an O. Do you know an O? 
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Just write it, it will be alright. P: (Writes). T: Can you write a small 
p already? P: No. T: Hold on (guides his hand) Just try, just try, that 
is quite good. P: Writes. T: that is alright. Shall we do an H? P: I’ve 
done that already. T: A K. It is easiest to do it with strokes. P: (Writes.) 
T: B. It is really quite easy (guides his hand) Now you can do it. Try 
again. P: (Writes). T: M. 1,2,3,4, (counts the number of strokes) P: 
(Writes W). T: You are making a W. 1, 2, 3, 4, (counts again) P: 
(Writes). T: Now copy this letter L. The thing in the circle, Good. 
Now look we will write a small word. You must draw this letter B. 
Look at it carefully and then draw it. Look at it. P: (Writes B). T: 
You have not done an N yet. 1, 2,3, (counts) N. P: (Draws N). T: 
Yes (guides his hand) S,so, so. P: So. T: You can write a small word 
already ,,Husten’’ (i.e. cough) You know these letters already. P: Yes. 
T: Try. So (guides his hand) P: (Writes the word Husten several 
times). T: Now we will write small words. ,, NO’’. That is much easier. 
Draw the line from the top, its more difficult from below. P: (Writes, 
his hand is being guided: NO). T: One stroke down then up. You can 
write that word already. (They go through the whole A B C in print. 


Discussion. The easiest letter is taken to begin with, not the 
a as Bert did. B probably is influenced in this by the memory 
of his own writing lessons. This is also the case when he soon 
turns to small words which are made up of already known letters. 
We can say of this lesson that it is very much to the point. The 
young teacher deserves praise subjectively too in his attitude 
to his pupil. He does not omit to assist when necessary and 
cheers his pupil now and then with praise. On the whole we have 
here a good imitation of his own teacher giving writing lessons. 
B had been a very good, conscientious pupil of the elementary 
school, a kind of example to his class, ready at any time to fall 
in with the social order there. His methods promised quiet, 
certain success, for although not original nor captivating he showed 
a good thorough working knowledge. 


goth lesson. May 18th, 34. T: Juergen B. P: Watz E. 
1) Religion. 


T: Have you heard of God yet? That he created the world? P: 
No. T: God did not want to be alone, so he created plants and animals 
and two human beings, Adam and Eve. Have you ever heard of Adam 
and Eve? P: No. T: And there was a big garden called Paradise. There 
was a castle in Paradise and Adam and Eve lived in it. And there were 
many trees with lovely fruit and then the snake said.... (He tells of 
the fall, then shortly of Cain and Abel and of the flood) and the people 
went on multiplying and that is how it is up to to-day. P: I know what 
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everything was made of. T: What? P: A grey sauce. (a) T: How is 
that? P: Yes my mother said so. T: Of grey earth but not of sauce.... 


2) Natural history. 


T: (talks about the snowdrop, and makes a drawing) It goes up 
and up and strings come out and that is the piston, because it looks 
like a piston. Then bees come and fertilise the flower. In winter in the 
snow it disappears and then it comes back. Do you know any other 
flowers? P: Yes, roses. T: Yes, roses have bulbs too. Do you know any 
flowers, not from the gardener, from the woods? (a) P: (Nods) Roses. 
T: (Draws roses) And this is a pear tree. It is pointed. P: Yes the pear 
is pointed too. T: Yes, that’s why the pear tree is pointed. And the 
apple tree has also deeper roots. And that is where the water comes up. 
In the willow tree, when it is hollow, the water rises between the bark. 
The bulb is the pantry, it is only called that, you must remember it 
(b). P: I should rather like to see the roots of the willow. T: That is 
earth and there the roots go into the earth. (Draws) P: Yes I know 
that. T: Do you know any flower not from the gardener, from the 
woods? (c) P: Buttercup. T: Draw it. P: I cant copy it. T: Draw the 
stalk, you can do it. P: (Draws). T: It grows in swamps. P: Hm. T: 
And the blowflower grows out of it (d). P: I always blow it off. T: Do 
you know any other flowers? P: Violets. T: Surely you can do that. 
Its like this. (Draws) Do you know the mayflower? P: Yes, we drew 
that to-day. T: No that was the snowdrop. (Draws a mayflower). 


3) History of native city. (City plan). 


T: Do you know your way about Rostock yet? Where do you live? 
P: 32, Liskowstreet. T: Look (shows the way on the map) P: This is 
Steinstreet. T: No, that is the Kroepeliner Street, and that is how 
one gets to the Pfingst Market. P: And that goes to the harbour. T: 
And here a road branches off. P: And there is the city hall. T: Yes, 
here seven streets branch off from the city hall. Shall we check it on 
the map? This is the Marien church. Do you go to school yet? P: Yes. 
T: What school do you go to? P: Miss D.’s. T; Where is that? P: In 
the Paul Street. T: So you always walk downhill. P: Where the tram 
goes. Is this No. 1 or 2? T: Oh, you ride? P: This is Liskow Street. 
T: No, Liskow Street is not here, where is it more or less? P: The 
tram goes from the Kroepelinertor. T: No that is the Zoo. That is 
somewhere else. P: And here are ducks. 


Discussion 1). Religion is taught from the recollection of 
Juergens’s own lessons. The pupil is far more active than any 
of the former ones. In asserting that everything was made of 
grey sauce, (a) he confuses his young teacher rather. 2). We 
cannot object to the procedure in the natural history lesson. 
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Juergen does not want to be limited to the known flowers delivered 
by the gardener, he asks after wild flowers (a, c). The handling 
of his knowledge is somewhat muddled (b). The teacher confuses 
the buttercup with dendelion (blowflowers) (d) unless this is done 
on purpose because of the great popularity of this flower amongst 
children. He very cleverly uses drawings to animate the lesson. — 
3) We must consider the introduction into the use of a city plan 
as clever. Juergen is a boy with good pedagogic gifts, his lesson 
is lively, aided by the vivaciousness of his pupil. 


roth lesson. Jan. 6th, 34. Geography. T: Alfred Z. P: Gisela A. 


T: Rostock originated round about the 11th century, we call this 
part the old city, below is the fisherbastion where all the ships are. 
There also used to be many gates because there were frontiers every- 
where. The gates were always closed. Only on Sundays they were 
opened till 10, 30 at night, and if anyone wanted to pass later they 
had to pay gate money. The main frontiers were at the Kroepeliner 
Gate, Monks Gate and Stein Gate. All the Gates are still there. There 
were no electrical installations, trams or as many schools. Rostock 
did not have as many inhabitants as now, there were only a few 
thousand inhabitants. In 1179 a bakershop began to burn, so the 
whole town burnt down and St. Johns Church burnt down too. That 
church does not exist anymore, it used to stand where the Frederick 
Francis school is now, there still is a Johns Street. The Holy Ghost 
church burnt down too, but was rebuilt. Later on Rostock got more 
and more inhabitants and streets were built and Rostock has more 
and more inhabitants.... 


Discussion. Alfred still went on for some time and when M. 
interrupted said, that he would not be finished for a long time 
yet. He then stated that he needed a plan. When his attention 
had been drawn to the fact that a plan had been lying in front 
of him all the time, he said ,,I should have kno-vn that”. He spoke 
quietly and monotonously. He took no notice at all of his pupil 
who seemed extremely bored. We are giving this lesson as an 
example of teaching by monologue. Alfred has a sound knowledge 
and the formulation is not bad either, but it completely misses 
its mark-the pupil. 


t1th lesson. Jan 31st, 34. T: Ursel B. P: Ludi Z. 


1) Writing lesson. 
T: What is your name? P: Ludi. T: We shall first learn the ABC. 
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That is what we shall draw first. The A like a roof and in the centre 
a beam. P: But thats an I. T: You just draw. Do you know the name 
of the second letter? P: B. T: The letter must be between two lines. 
Now draw another nice B. Now we have quite an easy letter, the C. P: 
Like a half moon. T: Now write down the letters which we have had 
up to now. P: (Writes A and B). T: You can really do that beautifully. 
The stroke is beautifully straight. P: That is not at all beautiful. T: 
Now the C. P: A half moon. T: Now D. P: You have not told me that 
yet. T: What is this? P: A half moon. T: But to the other side. An E. 
What letter comes now? P: F like an E. T: Which letter now? (In 
this manner the alphabet is gone through.) 


2) Religion. 


T: Shall I tell you a story from the bible? You have heard of God? 
P: Yes. Have you heard of Moses, of the Ten Commandments? Do 
you know where the Ten Commandments where given? P: No. T: 
Then I shall tell you. The Jews were slaves in Egypt. Do you know 
what slaves are? P: No. T: Slaves must do everything others want 
them to do. P: But I was’nt there. T: No, you were’nt there, but your 
ancestors. Ancestors are those that have lived before. (Relates the 
story of Moses well and fluently). 


Discussion. In both subjects Ursel has shown that she is a 
clever teacher, the construction of the writing lesson and the 
biblical history are in fact unimpeachable. (Obviously a clear 
recollection of her own school experience, in both cases). The 
teacher is in close contact with her pupil and carries him along 
properly. Ursel is among the best child teachers we have met. 


12th lesson. Jan 31st. 34. T: Ursel B. P: Claerchen R. 


I) Geography. T: Do you know where Mecklenburg is? P: We have 
not had that yet. T: But you know that Rostock is in Mecklenburg? 
P: Yes. T: And on what river is Rostock? P: (Thinks). T: You know, 
on the Warnow, Warnemuende is on the Baltic. Tell me a few streets 
in the Stein Gate suburb. P: (Enumerates streets). T: What is the 
name of this road? P: Lloydstreet. T: And in the other direction? 
P: (Thinks, names streets, names also the streets on her way home 
from schocl). T: Do you know the new streets already? What is the 
road called which goes to Barnstorf? P: We did write down the new 
streets but I dont know them yet.... 


2) Religion. T: How far did you get? P: To the golden calf. T: Which 
peoples did they imitate? P: The heathens. T: Do you happen to know 
which nation? P: No. T: Where did Moses get the Ten Commandments ? 
P: On Mount Sinai. God wanted Moses quite alone on the mountain. 


wes 
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T: How was that done? P: Gives detailed account of the giving of the 
Commandments. 


Discussion. Our opinion of Ursel as a teacher which we formed 
during the last two lesson is confirmed in these two trials with 
another pupil. She is not particularly original but what she does, 
comes from solid knowledge. 


13th lesson. Sept. 7th, 33. Religion T: Ulla K. P: Hella N. 
(Both of Jewish faith). 


T: Have you heard of Adam and Eve yet? P: No. T: But of Mr. H. 
(Teacher whom the children go to for lessons in religion) And he tells 
us all such pretty stories. Well, now listen. The first man was called 
Adam and the woman Eve. How were the man and woman (a) called ? 
P: Adam and Eve. T: No. Eve. At that time God had a large garden 
with apples and pears. You like those too, don’t you? (b) You see, 
Adam and Eve were allowed to eat of all fruit, only one tree had been 
forbidden by God. But the woman insisted that Adam should eat of 
those apples. And Adam bit into the apple but then he threw it away 
immediately, for he knew that he had done something bad. But God 
had seen it already and called them both and they hid because they 
were frightened. Thereupon God became crosser still and they both 
had to leave the lovely garden and had to wander through the country 
and they were quite poor and hungry. They now had two sons, one 
called Cain and the other Abel. Abel was a peasant, he sowed corn 
and it grew well, but Cains did’nt. Who was Cain? (c) P: The son of-. 
T: Of whom? P: Adam. T: Correct. Now both wanted to give God a 
sacrifice. Do you know what a sacrifice is? (d) P: Yes, a present one 
gives God. T: Yes, they both laid down their wheat and their beasts 
and wanted to see whose sacrifice God would accept. Abels smoke rose 
to heaven and Cains remained below, for Abel was the more pious of 
the two so Cain got annoyed and wanted revenge. Do you know what 
revenge means? (e) He wanted to do something bad to Abel because 
God had accepted Abel’s sacrifice and not his own. And one day when 
they were working together on the fields in the corn, Cain killed his 
brother with an axe. 


Discussion. The story of Adam and Eve as well as of Cain and 
Abel is transmitted in a manner very suitable to a child’s compre- 
hension. By introducing questions into her well connected story, 
some times expecting an answer (a, c, d) sometimes only putting 
them in to keep her pupils attention (b, e) the teacher tries to get 
into contact with her pupil and to maintain this contact. Ulla 
belongs to the type of good teacher, who has no difficulties in 
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teaching his pupil anything. One could probably if neccessary 
trust her with younger children for private lessons. Even though 
the memory of her own lessons in religion seem to influence her 
method, this certainly is no exact copy of them. 


14th. lesson, Feb. 2nd, 34. Geography. T: Berta M. P: Vera K. 


1) Geography. T: This is a map. Each town is marked by a dot. 
Now one wants to know where plants are, so it is green, woods are 
brown. This is a frontier. Sometimes the railway lines are marked too. 
One also looks for the place where rivers flow, we speak of the mouth 
and the spring, this is the Aller. Where is the mouth of the Aller? P: 
(Shows) Here. T: Flows into the North sea. Do you know how many 
continents there are? P: 5 continents. T: We also speak of provinces. 
For instance the province of Mecklenburg. What lines are these? P: 
Ships go there. T: No those are lines of latitude and longitude. Rostock, 
e.g. is on the 12° of Greenwich. Have’nt you had that yet? P: No. 
There are steep coasts and flat coasts. What do you call this coast? P: 
A steep coast. T: What is a peninsular? P: Half in the water and 
half on land. T: When do we speak of a group of islands? P: If several 
islands lie together. 


2) Natural history. T: Let us take a violet we speak there of leaves 
and flowers. Imagine a bee comes and fetches honey. P: Yes, from 
the stamen. T: Yes. You know chestnut trees, the fruit is covered and 
when it is ripe it falls out. P: Yes. T: Animals too belong to natural 
history. Those that walk on four feet are called quadrupeds. Then 
there are animals which walk on two feet. There are no animals walking 
on one foot. When we speak of the dog we speak of different breeds. 
St. Bernard. P: Pugs. T: Dachshound. And we get much use out of 
animals, i.e. wool from sheep, milk from cows. P: And ivory from the 
elephant. T: Elephants dont live in Germany. The chief birds are 
sparrows and finches. There are different dog breeds. Great danes, 
dachshounds etc. There are also shrubs, i.e. ferns. On the heath they 
look different again. We also have advantages from the animals. 
Sheep, cows, chickens. P: From the elephant ivory. T: Have you heard 
of snakes? Puff-adder, cobra. The snake again lays eggs. Birds have 
no mouth but a beak and lay eggs too. There are also migrating birds. 


Discussion. Berta tries, by putting in questions, to animate 
the lesson and to keep in constant touch with her pupil, but the 
actual construction of both lessons shows the mistake of offering 
too much material at once and in too disordered a manner. As 
she belongs to the oldest child-teachers we would have expected 
more didactic experience from her. 
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15th lesson. Feb. 2nd. 34. Beginners lesson. T: Vera K. P: Otto 
Ernst B. 


T: Come along little boy we shall write letters, this is an A. P: Draws 
A. T. And this a B. And what was the name of that? P: A. T: And 
this B. P: (Tries to draw B.) T: First of all a walking stick, then a handle 
to it, if you make the handle too small your father will loose the stick. 
And then below a semicircle (a). Now write. You see you did that very 
nicely. Now C. P: That is quite easy like a moon. That is a bit better. 
T: Do another one, then we shall have filled the whole line. Can you 
tell me the name of this letter? (shows printed letters in the ABC book) 
P: A. T: This is D. What letter is this? P: L. T: L? I explained this 
one with the walking stick. P: B. T: (Writes down each known letter 
and asks its name. This repetition lasts until all letters are well 
known) — T: Now we shall learn numbers. This is 1, 2, 3, 4, (Writes 
numbers up to 10). Now count. P: Counts 10. T: What number is this? 
P: 1,0. T: And what is it called together? You have been counting. 
What came after 9? P: 10. T: If you have one finger and you add 
another. How many fingers have you got? P: 2. T: If you have 2 
children and then get another three how many children would you 
have? P: If we have two children and then three more its 5, then my 
mother says that is too many, I cant do with so many. T: (Gives him 
small arithmetic tasks, repeats the letters learned, then numbers, 
later she explains new letters). 


Discussion. The manner in which Vera instructs her pupil is 
exemplary. She does in fact make use of certain methods which 
she remembers from her own lessons at school (a) but this is done 
in a very animated and newly thought out manner. Vera too is 
amongst the born pedagogues. Few of our child-teachers gave 
equally vivid lessons. Vera is among the youngest child teachers 
her age being 10, 4. 


16th lesson. Feb. 16th 34. Beginners lesson. T: Angelica F. 
P: Otto, E. 


T: (Employs the use of an illustrated ABC book as she asserted that 
she would not be able to work without). We say I when we are dirty. 
Do you know what an Lis? P: Itis only astroke. T: There are still other 
things. U is called by the girl. (Illustration) This is a pump. P: Its a 
tap. T: It is a pump. (Describes a pump.) P: Yes. T: And here the girl 
calls U. Now make an I. P: Yes here the boy has played with ink and 
says I. T: Yes now make an I. Yes, fine. P: That is too big. T: Yes, 
make a smaller one. And now U. P: Is that U? T: Yes. This is O. P: 
That is like a wrestler, like a wheel. T: Make a U. P: Yes that is like 
an O. T: No that is different. P: U like a bridge and people can walk 
underneath. T: Do you know the letters if I close the book? Make an 


| 


104 D. KATZ AND R. KATZ 


I, O, U. There you know all three letters. P: Yes the letters are easy. 
T: Now we shall look at others. What does the cow do? P: Moo. T: 
This is a U and that an M. It is like the corners of a star. P: No it is 
like a rope hanging like this M. T: Draw it by heart, turn the page 
over. P: Thats easy. T: How was it again? P: (Tries to write it). T: 
Thats wrong, that has become a small tower. Begin again. That is an 
A. P: That is as easy as anything. T: Another A. P: (Draws M) It must 
be higher. T: Draw another U, then it will be as the cow does. P: 
There now I am making a horseshoe. T: Yes, we call that U. P: (Points 
at book) M. T: And how is this, Mu? P: Lets take the next page. T: 
Yes, but do you know this already? Write MI. P: Well, how? T: You 
are to write down MI. P: Mijau? T: Miau. P: Miau? Mijau. Is there 
no letter Mijau? T: No, Miau. P: (Looks at the pictures in the book.) 
T: Why is the stork with the frog? P: The frog wants to eat the 
stork. T: No, the stork wants to eat the frog. Now write Miau. 
P: Mijau? 


Discussion. Angelica was the oldest amongst the teaching 
children. She is much more mature then the others, consequently 
her lesson is more rounded didactically, and she advances steadily 
and consecutively. By her calm manner she immediately gains 
her pupil’s confidence. Subjectively Angelica feels quite insecure, 
far more than any of the younger teachers. She reflects far more 
on her abilities or rather her disabilities. She lacks the directness 
with which the younger children approached the lessons. She 
refuses to give history lessons because she believes that one must 
have a certain general view of the whole subject, which cannot be 
treated simply. She will not give lessons on her native city, 
because she believes that she does not remember enough and the 
pupil might know more about that than she. She also at first 
refused to give lessons in religion, because she did not want to 
announce in what she herself believed. After hesitating for some 
time she eventually assented however. We include a fragment 
of her lesson in religion. 


17th lesson. Feb. 16th, 34. Religion. T: Angelica F. P: Vera K. 
Angelica commenced with the question why Christ had healed 
men in spite of their maliciousness. 


T: Why did Christ heal those broken by gout? P: Because they were 
ill. T: But Christ had not the power to heal the sick, it was only a 
reward for their belief. P: Our teacher told us that Christ wanted to 
help every man. T: Christ only helps people who believein him. P: Yes. 
T: How about the miracles of Christ? P: Through his father. T: Yes, 
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by that God wants to show that Christ is something special. Now let 
us take the Commandment ,,Honour father and mother’. P: I must 
love father and mother. T: You are not to look down on your parents 
if you have learnt more. P: Yes. T: And why must one do that? P: 
Because I love them. T: Yes, because you get a reward. 


Discussion. The rather dogmatic excerpts on the healing 
miracles of Christ remain unintelligible to the pupil, they are 
beyond her. Angelica feels this too, for the handling of the 6th 
Commandment is far better adopted to the understanding of her 
younger pupil. 


18th lesson. Feb. 27th, 34. Geography. T: Heidi E. P: Gisela A. 


T: Do you know that the earth is round? P: Yes. T: And you see 
lines on the globe. You know that is imitation. And the lines are 
latitudes, for instance Rostock is on the 1 1th degree longitude and the 
54th latitude, northern hemisphere. And in Greenwich, that is a town 
near London, have you heard of London? Well, in Greenwich they 
calculate the width and the length, and everything on the longitudes 
has the same time day and night. You have heard that it is night 
America when it is day here. Shall we look which towns have the same 
night time? This is America, we shall look through which towns the 
meridian goes. (Towns are enumerated) Do you know how much is 
earth and how much water? 3/4 water, 1/4 earth. Do you know how 
much one quarter is? P: Yes. T: If you cut an orange into 4 parts 
you have got 4/4. — Can you show me the districts in Germany? 
Have you ever seen mountains? P: Yes. T: Here, in Mecklenburg are 
no mountains or at any rate only very low ones. Do you know the 
Rhine? P: You go down the Rhine and come to the Main, Sieg and 
Ruhr. T: The great Krupp works are there. Unfortunately the Germans 
have not got the mouth of the Rhine, the Rhine flows into the North- 
sea through many arms, the arm part is called delta (draws a delta) 
The Donau (shows it on the map). Here once more we have Switzerland. 
Here are the Alps, they have different names. Here is Friedrichshafen, 
Graf Zeppelin has his garages there. P: Yes. T: Have you ever noticed 
that some countries are shapes? E.g. this is a boot (draws Italy) Here 
is some more. Scandinavia is a jumping dog. The Baltic is a praying 
virgin, quite clearly. P: Here is a lion. T: Yes it might also be a lion. 
This is England. Have you heard of England? P: Yes. T: What have 
you heard of England? P: (Is silent). T: England is small but she has 
colonies in all countries. P: Here are pictures. T: Yes, what pictures 
are they? P: (Describes the pictures, they are views of towns) Which 
town is this? T: It is the Rhine at Rolandseck. These are the Pyramids. 
Do you know what Pyramids are? The peoples who lived before have 
created for themselves funeral places, and when the earth moves 
together then they are earth pyramids. This is floating ice. You have 
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often seen the Warnow frozen. When the Warnow melts and the ice 
swims about it is floating ice. P: And what is that? T: Kalimangaro, 
here we have eternal snow, lovely. It is marvelous when everything 
is snow. Here, lets look at Rostock. (Cityplan) Walk to the New-market 
from here. P: (Searches) Like this and this. Y: You can go like that 
but it is not shortest way. P: I could also go through the Augusten 
Street. T: Yes, you can go through many streets, but when you are in 
a hurry, you take the shortest way. How do you walk home? Have 
you got much time or little? P: Much. T: Then we shall go for a stroll. 
P: (Looks for road on the map) T: Here you are. P: There, Bismarck 
Street. T: Yes. 


Discussion. Heidi was the second eldest teacher. This is 
noticeable in her lesson in as much as she definitely uses the 
example set by her own school. On the whole the lesson has been 
given cleverly, but sometimes it gets somewhat muddled. Defi- 
nitely too much is asked of the pupil at once. Heidi does not 
think of ascertaining whether the pupil has really taken in the 
subject matter. We can hardly speak of a special pedagogic talent 
in Heidi. 


19th lesson. May 25th, 34. Geography. T: Ilse H. P: Gisela A. 


T: What is Rostock? P: A town. T: In what country is Rostock 
situated? P: (Is silent). T: In Mecklenburg. P: Yes. T: Where do you 
live? P: In Paul Street. T: Here is Paul Street (shows on the map) 
and I live here. Shall we first read the left streets of the Kroepeliner 
Tor. P: (Points to the streets left of the Kroepeliner Tor). T: Can 
you say the streets by heart, it need not be in their order. P: (Enume- 
rates the streets with eyes closed, makes mistakes, is asked to look at 
the plan again, than to say the streets once more). T: Shall we see 
whether there are any streets on the right of the Kroepeliner Tor. 
(Enumerates the streets) Shall we go as far as the Newmarket. Marien- 
church, Bluecher Street, Schwaansche Street. Do you know where 
that is? P: Yes. T: Read these (Street names) P: (Reads the street 
names from the plan) T: Now say them by heart. P: (Says the street 
names). T: Read more streets. P: (Reads the names and says them by 
heart). At the end of the lesson everything is repeated, until the pupil 
knows it very well. 


Discussion. The lesson is given cleverly and conscientiously. 
The teacher has constant contact with her pupil and leads her 
adroitly. She constantly makes certain that her pupil has grasped 
the matter. In the end she repeats everything and can satisfy 
herself that her pupil has understood it all. Ilse is among our 
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best child teachers, she possesses natural pedagogic talent. The 
following lesson in religion shows this talent and understanding 
too. 


20th lesson. May 25th. 34. Religion. T: Ilse H. —: Hans 
Jochen A. 


M: Jochen has never had lessons in religion yet. T: Right, now we 
shall learn religion. Do you know who created the world? The trees 
and everything that grows? Do you know who created all that? P. No. 
T: God. Can you tell me what he created? P: No. T: (Points to the 
sky) What is up there? P: Dont know. T: Who created it all? P: Dont 
know. T: God. Say God once. Have you ever heard of God? P: No. 
T: Have you ever been to church? D: No. T: God created everything, 
the blossoming trees and the people and so they go to church and 
thank God and pray. Do you pray too when you go to bed at night? 
P: Yes. T: What do you pray? P: That I dont know. T: Does someone 
say it for you first? P: Yes. T: Who does it? Mother? P: Yes. T: 
Whom do you pray to then? P: To God. T: Why do you pray to God? 
P: Dont know. T: You pray to God to protect you at night. 


Discussion. Ilse comes from a religious home and not only that, 
her father gives lessons in religion (Jewish). Her endeavours are 
to give her pupil, who seems to be strangely unenlightened, an 
idea of God as the creator of the world. She does this with great 
warmth of feeling but finds little understanding. The fact that 
Ilse does not continue with the story of Adam and Eve, which 
is generally the case with children, but that she changes over to 
the prayer for protection shows her reasoning capacity as she 
actually finds this action to be known to her pupil. 


21th lesson. May 25th, 34. Military Science. T: Ilse H. P: 
Gisela A. 


T: Do you know what militia is? P: No. T: That is the soldiers. 
Where do the soldiers live? P: In the barracks. T: Yes, and life there 
is very severe. The soldiers have night duty. And when they march 
off what do they do in the field ? P: They shoot. T: Yes, and we believe 
the soldiers have a fine life, but it is hard and not as nice as ours with 
our parents. And it is hard when the soldiers go to war. (Ilse knew 
no more and ended her instruction herewith). 


Discussion. As above mentioned it was easy to imagine that 
the children would be strongly influenced by their school in 
teaching the ordinary subjects. If we were to give them the 
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opportunity of teaching a subject which is not taught them at 
school, it might become apparent how much depended on this 
influence of school experience. The preceeding lesson on military 
science given by Ilse, was the first of this kind. Her lesson on 
this subject differs remarkably from those on geography and 
religion. Her knowledge is obviously very limited and her 
imagination chiefly determined by sentiment. Probably Ilse is 
not naturally interested in military subjects and military questions 
are not discussed by her family. In this case it is quite obvious 
that the teacher did not fail on account of difficulties of method 
but because of her own limited knowledge of the subject. 


22nd lesson. May 25th, 34. Military science. T: Alfred Z. P: 
Gisela A. 


T: The soldiers march. Sometimes they make music and on Sundays 
they go to the Marien church and at the barracks stands a guard which 
is changed at two o’clock. Many soldiers live in the barracks if the 
parents dont live here. The soldiers practice on shooting ranges with 
guns and blank cartridges. And often they have manoeuvres and 
march through the streets, they have a leader. On great parades there 
is a leader in front and another at the end. No soldiers are allowed in 
the Rhineland, France has forbidden it. Shooting is only done at 
practice with blank cartridges. The soldiers also have daggers and 
swords and they help with the winter aid-organisations collecting for 
poor people. Manoeuvres are, so that hey can learn and if war breaks 
out they are ready. All soldiers are in the war, only a few on the rifle- 
ranges. Manoeuvres are generally in autumn because they cannot 
practice so well in winter. The higher officers come to the manoeuvres 
and command. In the court of the barracks are discs with numbers and 
they must hit the numbers, that isn’t so easy and they often miss. 

You can recognise horse men because they have those bent things 
on their boots so that they hold on to their horses better and on their 
caps they have a red band. The musicians are recognisable because 
they have a badge on their sleave. The leader has a stick and practices 
everything with his soldiers in the open. He also collects the soldiers 
who make music round him. There are chiefly pipes and drums in the 
band. A drummer also rides in front, he could not carry the drum. 


Discussion. Alfred’s knowledge about soldiers is infinitely 
greater than Ilse’s. We may imagine on the whole, that in military 
subjects boys are far more advanced than girls as they are more 
interested in them and therefore endeavour to obtain more 
information, either through conversations, books or games. 
Nevertheless we cannot call this lesson which Alfred had to give, 
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successful. The material is delivered in a very muddled way 
mixing important matters with quite unimportant ones. Alfred 
takes no notice of his pupil. He neither questions him, nor does 
he afterwards enquire whether the pupil has understood every- 
thing or is remembering anything at all. The low didactic 
standard of this lesson becomes particularly clear when we 
compare it with some of the following lessons, especially the 
one given by Julius. 


23th, lesson. May 18th, 34. Military science, T: Juergen B. 
P: Watz E. 


T: Have you ever seen soldiers? P: (Nods). T: When war breaks 
out they have to go to the war. They then have a flag which says 
»R. F.” i.e. ,,.ran an den Feind’’. (Go for the enemy) The soldiers have 
telephone service and field post. Then there are dug outs. There are 
tanks, those the French have. A tank look like this (draws) seen from 
the side, here are saw edges like this. A man sits here, there is a cannon 
and there the tank goes for the Germans or whoever has one. Here is a 
projection on both sides and this can go forward and backward. In 
war there are higher officers, corporals and ambulance men, these 
have to go towards the enemy to fetch the wounded and the enemies 
cant hit properly, either too far or too near, sometimes however they 
hit their target fully. In the manoeuvres they practice with blank 
cartridges. Have you any soldiers? Tell me what you know about 
soldiers. Dont you know anything? Have you ever seen a big gun? P: 
Without wheels. T: Have you ever seen an aeroplane? P: Sure. T: 
They throw bombs in wartime. It used to be like that formerly too 
when the towns had high walls, they threw bombs into the towns, so 
that the towns should capitulate. 


Discussion. In method this lesson given by Juergen is superior 
to the preceeding one. Juergen tries to keep contact with his 
pupil byasking questions. All the same he too mixes the subject 
matter up completely. And the selection of material cannot be 
called exactly suitable. 


24th lesson, March 23rd. 33. Military science. T: Julius K. 
P: Helene D. 


T: Do you know already what is happening tomorrow? P: NO. 
T: Have you not heard that there is a parade? (a) P: Yes, I see, I 
don’t know what it is called. T: Soldiers. P: Yes. T: What is that, a 
soldier? Have you heard of the Reichswehr? (b) P: No. T: Have you 
heard of France? P: No. T: Of the world war? (c) P: No. T: But you 
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know what war is? (d) P: Conservatives, Centre party. T: That isn’t 
war, that is two parties (e). Do you know what soldiers are? Have you 
seen any? (g) P: No. T: That is a man who wears a helmet. (Draws a 
helmet). And what does the man wear a helmet for? (h) P: (Is silent). 
T: What do you think? What is it made from? P: Iron. T: (Draws a 
soldier) This is a soldier. Have you seen a gun? (i) P: Yes, at home. 
T: And what is it used for. P: For shooting. T: What does it shoot, 
what do you think? P: Hares. T: He uses it for what is really not 
done. (k) He shoots men. Well, this land here, our Germany, they 
wanted that. So the big generals and marshals took such men and they 
were to go there (1). Have you ever seen a cannon? (m) P: A round 
thing? T. Can you drawit? Try. P: I can’t draw it. T: That is a cannon 
(has drawn a cannon) That is a gun, and powder is put in there. Do 
you know what gun powder is? P: No. T: Powder is white and if you 
ignite it it goes, pfff, up in the air. This is a grenade (draws) here is a 
small lock, here is powder, now it comes out and through the friction 
it explodes. It can’t go backwards, so it pushes with all its might and 
the bullet flies out at the front (n). Well so the French have guns, 
cannons, sabres and swords, and then they came here and the German 
noticed that. Something is happening, so they sent soldiers too and 
then the English came with ships, then the Germans with ships too 
and then there was a battle. Have you heard of the battle of Skagerak ? 
And then the Poles came along. Have you heard of Hindenburg? (0) 
P: Yes. T: That was a general and then the Russians came and then 
they started to shoot from all sides. Have you heard of America? 
P: No. T: That is a large country, they too were allied to the English 
and French and they came along too. Well, from here came Poles, 
Russians, French, English, Americans and here is Germany, and then 
the Italians came too and then came — have you heard of Africa? — 
the French have land in Africa and there are negroes. The French have 
subjugated the Negroes so that they belonged to them, so Negroes 
and Indians came too. We however still had the Austrians, they 
fought bravely too. But enemies came from all sides, so we had to 
loose. Have you heard of the treaty of Versailles? Of Versailles? Of 
Paris? (p) P: No. T: Of Berlin? P: No. T: Berlin is the capital of 
Germany and Paris the capital of France. Quite near to France there 
is a small town like Rostock, and that is Versailles. Now the Germans 
had lost, so they had to sign in the treaty of Versailles that they would 
give the French this land (shows). And here is the corridor. The Poles 
wanted to get to the sea, so we had to give up this (shows). We had 
to give up the German Colonies in Africa too. (q) — This is a soldier 
(draws). Formerly a soldier looked like this. He had a different helmet. 
What is this meant to be? P: (Is silent). T: A gun. And this? P: (Is 
silent). T; You can’t know that anyway, a bayonet (r). It is mounted 
on to a gun and then one pierces with it. This is a sword and that a 
revolver. You can shoot with that too. Now I will draw what a gun 
looks like. (He draws a gun with the inner works and explains its 
functions exactly). Now a soldier con.cs from one side and another 


} 


THE CHILD AS TEACHER 111 


from the other side and both have such guns and they shoot. One is 
shot in the belly and is dead (s). You do know horses well, don’t you? 
(T) P: Yes. T: Have you sai on one? P: Yes. T: And the soldiers were 
sitting on horses and rode against each other, so they could hit from 
above with sabres. Those are riders or Cavallrymen (u). P: Cavallry 
men. T: Then there are soldiers with small, middling and large cannons, 
those we call artillery men. Those that have no horses and no cannons 
are called Infantrymen. Can you repeat that? (v) P: Cavallry men on 
horses. T: Art.... P: Artillery men on foot. T: And the next is inf... 
P: Infantry men. T: What do they do? P: They walk. T: Do you know 
an aeroplane? (w) P: No. T: In the air... P: Yes, flyers. T: They are 
used in war as well. (Draws an aeroplane) Now he is flying and throwing 
a bomb. That is a bullet with gun powder. Here is a house, they are 
lunching, father sits at table reading the paper, now such a thing 
comes and through the friction it explodes and the house isn’t there 
any more. — Ships you know too? (x) P: Yes. T: They are also used 
in war. (draws a ship) Here is a cannon and on all sides and they all 
shoot. There are so many things for war. Then there are ships that 
look like this, (draws again) they can go under water, that is a U-boat. 
It has an instrument by which one can see whether there is a ship 
on the water. They have a cannon too and shoot the ship from below, 
this sinks and the torpedo boat comes up again. — What do you think 
of soldiers? (y) P: (Is silent). T: How do you like them? P: When 
they are in the street? T: Do you like them? P: Yes. T: I too. What 
soldiers are there? How are those called, who walk? (z) P: (Is silent). 
T: Say inf... P: Infantry men T: Those on horseback, ca.... P: 
Cavallry men. T: Those with cannons? Art... P: Artillery men. T: 
Have you ever seen a sailor? P: No. T: Those are people who are on 
ships. 


Discussion. The lesson could not have been started any better 
than was done by Julius, namely beginning with the local event, 
due next day in Rostock, a military parade (a) of which Julius 
naturally expects Helene too to be aware. From the parade he 
goes on to soldiers and from there to the Reichswehr (b). When 
to Julius surprise his pupil knows nothing of the Reichswehr he 
begins to go further afield in order to find something known to 
his pupil. So he asks after the war (c) and on finding that Helene 
has heard nothing of this either, he puts the question: What is 
war? (d) Helene confuses war with two political parties, so Julius 
explains this misapprehension (e) and then tries a new beginning 
for his lesson. He draws a picture of Germany and then speaks of 
the neighbours with whom Germany has been at war (f). Soldiers 
are needed for war (g) but strange to say even this introduction 
of soldiers does not meet with much understanding. Now Julius 
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speaks of the soldiers’ equipments (h, i). He then speaks of the 
soldiers’ functions (k). Hereby he touches on the tragic fact of 
having to do something which really is not done. The represen- 
tation of war procedure (1) arises rather from the desire to be 
comprehended by his pupil than from actual knowledge. From 
the soldiers Julius goes on to their weapons (m) and describes the 
functions of a cannon very accurately and cleverly(n). It again 
proves Julius’ pedagogic talent when he introduces Hindenburg 
into the lesson, in the expectation that his pupil at least has heard 
of this army leader (0). He then relates in vivid colours, suited 
to Helenes comprehension, the events of the war and ends with 
the treaty of Versailles (p). The consequences of a lost war are 
shown (q). After this detour he returns to the soldier and his 
equipment (r). The use of the gun is related drastically (s). Now 
Julius wants to go into the different kinds of arms and he begins 
by asking after the horse (t) in order to awaken understanding. 
He then speaks of different kinds of troops (u) and enquires by 
a direct question whether the pupil has understood it all (v). Of 
course he has to mention the most modern weapon, the aeroplane 
(w). Finally the fleet is mentioned (x). The question (y) wants 
to bring Helene to an attitude of sentiment with regard to the 
soldiers and the subject closes with a short repetition (z). 


25th, lesson. 29th May 33. Lesson in chess. T: Theodor K. P: 
Hans B. 


T: Do you know what these are called? P: I have forgotten it. I 
don’t know. T; Bishop. You can remember it because they have to 
go on errands for the Queen and King. They can only advance one 
step so or so. Always forward. You can place your pawns like this. 
What makes this favourable? (a) P: (Is silent). T: Do you perhaps 
know draughts? (Is silent). T: She can go as far as she likes. If a pawn 
stands here, he is a Queen. (b) P: I can take this one as well? (Goes 
backward) T: You can’t take your own. My father has explained to me 
that it is ungentlemanly to take someone from behind if he knows 
nothing about it. P: Can the knight go across? T: You must get used 
to saying jump. (c) P: What does the bishop do? T: We shall take all 
the pawns away then you can see better (d). The knights are like this, 
you won’t find that out by observation, I did find it out on my own, 
but at first you must learn all the moves (e). P: If the king is thrown 
out, then... T: The king can not be taken. P: Yes. T: I believe I 
speak much to fast for your understanding (f). P: He (the king) can 
only move like this? T: He can’t get anywhere round. (Hans moves) 
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It would be playing very badly if you did that, you can sacrifice 
something, especially for the queen. Let us play now. I should not 
have told you so much. It was stupid of me (g) P: I have only forgotten 
the pawns. T: White begins. You must begin with the officer. P: How 
does one move the pawns again? T: One step. One can move the pawns 
forward, my father did it like this. We generally do it like this, the 
king up and rook across. (Castles) What must be so that you can 
change king and rook? P: One has to change them (Does it contrary 
to the rules) T: You can’t do that. P: I could also take something else. 
T: Look out you must consider which way you have to go. (h) P: 
(considers) Yes, it can go like this T: Yes it can go like a pawn. P: 
Your turn. T: I don’t know what your idea is if you had a plan it would 
be better (i). P: Can one go here? T: You ask such funny questions. 
Well, after all you are a beginner. You made a clever move without 
knowing it. Your position is very good (k). P: But may I go across? 
T: No you can only take that way. Oh, formerly we used to play 
idiotically. Until my father showed us before Xmas how to play (1). 
P: And now? T: You are now in a much better position than I, I 
ought to be ashamed of myself (m). P: Moves. T: Check. P: Moves. 
T: You can’t castle. P: And here. T: You are not in a bad position 
Julius sometimes does that, but I won’t show you the tricks yet (n). 


Discussion. Although the remarks which accompany this 
lesson in chess are not quite easily understood without exact 
descriptions of the moves, we are giving them as they permit us 
to draw a picture of a type of teacher which we have not met 
with so far. We mentioned previously that Theodor unlike his 
brother Julius, refused to give lessons. This lesson in chess was the 
only one given by him. The instructions given to his pupil are 
not bad, but they take too much knowledge for granted. Because 
he grasps things quickly he imagines others do the same. Conse- 
quently he easily loses patience and gets excited if the pupil does 
not understand at once. He expects Hans do think things over 
(a). (In the same way in which he thought about the game on 
learning it) His comparison with the game of draughts, although 
unknown to Hans, is a clever pedagogic move (b). He goes too 
far when he expects Hans to fall into using chess expressions at 
once (c). It is a good idea to remove the pawns in order to simplify 
the game and to make it clearer (d). Actually Theodor had found 
out much about the game by his own observations, but he realises 
that it is too much to expect of everyone (e). It is characteristic 
of him to reproach himself on account of his speaking too quickly 
(f). We find in this as in other things a definite tendency to 
self criticism. He also admits quite openly to having made a bad 
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move (g). Theodor endeavours always to play according to plan. 
But of course he cannot expect this from a beginner (i, k). He 
refers several times to the fact that it was his father who taught 
them the game (1). It speaks well for him to have admitted his 
bad play (n). It is pedagogically correct of him to have kept back 
the more complicated moves in chess for later. 


Part Il. General considerations. 

Whereas previously every individual lesson was followed by 
a short analysis, here the results will be considered from more 
general standpoints. Even though the number of the children 
acting as teachers and pupils and also the number of lessons given 
were not very large, yet they give a reliable answer to many of 
the questions raised in the introduction. 

A first result of our investigation is the discovery that children 
from about the age of ten years upwards are capable of teaching 
a variety of subjects more or less well to other children who are 
younger or of about the same age. There is nothing against as- 
suming that even children who are some years younger than those 
in our experiments are capable of teaching other children. All the 
children took their task of instructing others quite seriously and 
their behaviour was totally different from that of ,,playing at 
school’. Each child strove in his own way to obtain success in his 
teaching. All the teacher children had school experience of their 
own which amounted at least to 4 and at most to 8 full school 
years. They all made use of their school experience ; some in more 
external things such as in the use of geographical maps and 
sketches, and others in the construction of the lesson and the 
treatment of their pupils. The subjects which had to be taught 
were partly those known from their own school experience, such 
as geography, naturalhistory, religious knowledge, reading, writing 
and arithmetic, and partly those about which the children had 
no school experience at their disposal, such as military affairs, 
politics and chess. The knowledge of those subjects which were 
not school subjects was obtained from experience in the family 
circle and from friends and acquaintances as well as by reading 
newspapers and other material. There seems to be no essential 
difference in the difficulty of giving instruction either in the one 
group of subjects or in the other. The non-school subjects may 
therefore have benefited from school experience to the same 
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extent as the actual school subjects. The teacher child is thus 
able to shape a new material according to the model of a material 
already known. The importance of personal school experience 
in the teaching of other children is difficult to estimate, as school 
experience is not alone in determining the process of instruction, 
but is certainly aided by the original individual gifts. In any case 
in our experiments the older children with their more extensive 
school experience were not to be found among the best teachers 
and were rather surpassed by younger children who had attended 
school a shorter time, a fact which reveals the importance of that 
personal skill in dealing with children which is independent of 
any school experience. The following children were undoubtedly 
among the best teachers: Julius K (10;6), Vera K (10;4) and Ursel 
B (12;10): these are therefore not the oldest children with the 
longest school experience. The saying that teachers are born and 
not made seems to have been proved up to the hilt by the results 
of our experiments. And this result justifies completely the stress 
laid on the temperamental factor in choosing the profession of 
teacher. 

The differences in the children’s skill in teaching are not only 
individual in character. They are also conditioned by the subject 
to be taught. Our experiences reveal that a child may prove a 
failure in one subject and yet give a good or even outstanding 
performance in another. This is comprehensible insofar as it is 
due to differences in the knowledge of the subject matter. When 
the teacher himself knows nothing about the subject, he is 
incapable of imparting anything. Ilse H., who gives faultless 
instruction in religious knowledge and geography is a failure 
when she has to teach about military affairs; she just lacks the 
elementary knowledge to enable her to do so. But varying degrees 
of interest in the subject can also produce a difference in teaching 
performances. Let us take for example the case of Bert F. His 
teaching of writing is a failure, and yet his teaching of natural 
history must be termed good. This is because natural history is 
his favourite subject and here he has ample resources to draw on. 
Bert knows so much about zoology that even an adult who has 
not himself a good grasp of this subject can learn a good deal 
from a conversation with him. It cannot be said that Bert had 
more contact with this pupils in his teaching of natural history, 
but he was very successful in presenting the material itself. Here 
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we may perhaps generalise the experience we have had: children 
are most successful in teaching those subjects in which they 
themselves are most interested. Every technique of teaching is 
governed by two poles, the subjective and the objective, and a 
person may as a teacher be distinguished either in pedagogical 
sympathy or in a mastery of the subject matter. Where the 
teacher becomes absorbed in his specialty he tends to forget the 
pupil. The pedagogue has become the lecturer who is no longer 
concerned whether he is understood or not. Children with good 
capacities for logical thinking and a consequent tendency to 
construct their material in a logical sequence only governed by 
the material itself, are very apt to fail with young children, 
though they may be good teachers of older children or of adults. 
Here we are touching on the question of the dependence of success 
in teaching on the personality of the pupil. 

Many of the pupil children showed passive or even shy conduct. 
Here we remember what difficulties for example Julius K. had 
in his second lesson to get his pupils to make any utterances at 
all. Even though this passivity made it more difficult for the 
teacher children to give their instruction, yet on the other hand 
had the pupils been too active they might easily have upset the 
equilibrium of their teachers. We may for example recall the 
confusion caused to Jiirgen B by the statement of his pupil that 
everything is made of grey sauce. In support of our statement 
that the teaching success of the teacher child is greatly dependent 
on the pupil’s personality we have available an experience with 
Theodor K. Whereas he was not a great success as a teacher of 
chess because he expected too much from his younger pupils, 
yet he gave first class instruction to two adult pupils. 

Two workmen who happened to be doing some job in our 
house asked Theodor to give them lessons in English. They were 
both 25 years old and had attended a public elemertary school 
and had no instruction in foreign languages. As we hoped that 
this teaching would be of benefit to Theodor himself — an 
expectation which was justified to the full — we encouraged 
him to undertake the instruction. His hesitation to take on such 
a task was by no means so great as when he was asked to teach 
children (cp the introduction). And he performed perfectly the 
task set him. He began with grammar, using a school text-book 
and went ahead very quickly, in accordance with the capacities 
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and zeal of his pupils. The lessons were distinguished by great 
clarity and conscientiousness. Both the young workmen made 
such good progress that they were soon able to utilise their newly 
acquired knowledge in reading English newspapers. Although 
both his pupils were most painstaking, Theodor would have been 
pleased to see them devote more industry and care to the lessons !. 

Theodor sacrificed a considerable portion of his free time to 
these lessons. He seemed to feel that this activity was of benefit 
to himself, because on the one hand he was compelled to ponder 
over the subject matter and on the other hand the success of his 
efforts gave him greater selfconfidence. 

In general it was our experience that the children enjoyed 
giving the lessons. Often indeed they did not want to stop when 
it was time and offered to come again. The only exceptions were 
two older girls (Bertha M. and Heidi E.) who gave their lessons 
with a certain amount of constraint. It is possible that in their 
case puberty was exerting an unfavourable influence. 

For all we knew, there was no striving after power in the 
desire of most children to teach others what they themselves 
had learnt, but only a feeling of pleasure at the idea of testing 
their own powers in an activity which lent itself to this. It may 
be worth wile, from the point of view of mental hygiene to con- 
sider the teaching of other children as a remedial measure in 
certain cases. 

One would as a matter of course have expected girls to achieve 
greater success than boys in teaching, because they show greater 
readiness to take a patient interest in other, especially younger, 
children. But we must leave this question open, as the number 
of children at our disposal — 6 boys and 7 girls — was much 
too small for statistical purposes. Neither does our experience 
help us to decide whether sex-differences has any influence over 
the relations between the child-teacher and his pupil. The only 
scrap of evidence we have on this point is Julius’s remark to the 
effect that he would like a girl as a pupil because he thought he 
would be able to keep better discipline. As far as any connection 
between school-work and teaching ability is concerned it does 
not follow that greater ability at school results in greater power 


1) When on occasion Theodor had to help his brother Julius in his school work, he 
usually made excessive demands and immediately became impatient if these demands 
were not fulfilled. 
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of teaching. A good scholar is usually a good teacher, but a poor 
scholar need not be an incapable teacher. 

In speaking of good or poor ability to teach, we are considering 
the general impressions gained from the oral lessons recorded. 
We were not able to arrive at a more objective judgment such as 
an examination of the children’s pupils would have afforded. 
All the children who were to give instruction came to the lessons 
without previous preparation, and the subject to be taught was 
not revealed to them until the beginning of the lesson. So every 
lesson must be regarded as improvised from the point of view of 
the young teacher. Probably it would not have conveyed much 
to the younger children even if they had been offered an oppor- 
tunity of preparing beforehand. In future experiments one might 
test how far the teaching — method benefits from special prepa- 
ration. 

What are the characteristics, psychologically speaking, of 
efficient teaching? One of them is the way in which the teacher 
handles his pupil, the other is the way in which he presents his 
material. As a good example of how a pupil should he approached, 
we may mention Julius’s method. He knows that successful 
instruction is a matter of co-operation, and the first essentials for 
this are trust and friendly feeling. Mistrust and strangeness 
hinder the establishment of contact, therefore, the first task is 
to get rid of them both. This can best achieved by means of some 
common activity, not necessarily instruction itself. Mere conver- 
sation is sufficient. The method of greeting the pupil offers the 
first possibility of making contact, then easy questions are asked, 
which awaken in the scholar the conviction that the teacher is 
interested in him. Julius knows what joking can do to arouse 
the confidence of a younger child. In a very subtle way Julius 
tests, by the way in which the child reacts conversationally, how 
far he has won him over to the idea of cooperation. The situation 
becomes very difficult however if the pupil, as was the case in 
Lesson 2, refuses to say anything in response to stimuli, and will 
not cooperate or take part in a conversation. Julius then in a 
very subtle manner proceeds to prepare the way for mutual 
conversation ; he makes attractive overtures to the pupil in order 
to make him choose a topic, hoping that this will establish 
contact and pave the way for the lesson’ When one has managed 
to get the pupil to join in any conversation at all, it is possible 
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to develop this into an oral lesson. And now it becomes important 
that the contact made should not be lost. For this the first 
essential is to bring forward one’s material in small easy assimi- 
lable portions. Julius finds out what powers of apperception his 
pupil possesses, in order to make use of them. He lets his pupil 
find out as much as possible by himself, and continually tests 
to find out whether the pupil is following, or whether there are 
still any gaps. He does not become irritated if the pupil answers 
incorrectly, and does not lose patience for one moment. He keeps 
the aim of the lesson well in sight but responds readily to any 
suggestions provided by the pupil’s answers. 

As an example, by way of contrast, of unsuccessful teaching, 
we may here mention Bert’s first effort. There was no attempt 
on his side to establish sympathy between himself and his pupil. 
He was apparently not interested in the slightest degree in the 
latter’s personality, but immediately overwhelmed him with 
specific tasks. When the pupil resisted, as was only to be expected, 
he did not know how to continue, and thought to lay the blame for 
his own failure on the pupil. Certainly his second lesson was far 
more successful, though not because it took place in a more 
sympathetic atmosphere, but rather because Bert was able to 
impart something of his great store of knowledge; and the 
enthusiasm which this fact occasioned provided a certain warmth 
of atmosphere which Julius has created by personally enlisting 
the sympathies of his pupil. Bert’s method of giving instruction 
was rigid; he could not respond to the suggestions of the pupil 
as Julius did. 

As far as quality is concerned, the other lessons come between 
the examples which we have described by way of illustration. 
Many young teachers, such as Vera K and Ursel B, approach or 
equal Julius’ standard, others such as Alfred Z. are more negative 
in quality. Many of the lessons are better from the point of view 
of handling the pupils, others from the point of view of presen- 
tation of matter. 

Finally we must go into the general question of the child- 
teacher’s psychological relations with his pupil. A negative 
characteristic is that there is nothing of friendship or comeradeship 
in it. The children were not friends before the lessons took place, 
nor did they become friends in consequence. The child-teacher 
and child-pupil do not meet as on the same social plane, as 
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equals, but the teacher is above his pupils by virtue of his having 
been entrusted with the task of giving a lesson. He states what 
is to happen, and the pupil must follow his initiative. But the 
child who teaches is not only superior in status, but is also 
actually so, because he knows a great deal that the pupil does 
not know and must learn. The teacher can make it easy for 
the pupil, he can make his superiority unnoticed, but it is 
there just the same. He makes advances in order to win the 
confidence of his pupil, goes down to his level, and for the time 
being sacrifices his superior position. It is really surprising to 
what a successful degree many children can adopt this attitude 
while teaching. And what qualities facilitate this? Clearly, a 
great measure of social sense and delight in the ability to impart 
knowledge. Children like Julius and Vera are young personalities 
that easily fit themselves into any social milieu, but children 
such as Bert and Alfred are more inclined to cut themselves off. 
Neither extreme extraversion nor extreme intraversion seem 
to be of service from this point of view. It is worth pointing out 
how easily these children adopt and maintain the attitude of 
teachers. After a lesson has been entrusted to them ,the establish- 
ment of a serious situation is quite enough to set the teaching 
mechanism in motion, and yet it cannot be said that this would 
come readily to the children from their own experience. 

We think we are not wrong in assuming that the same qualities, 
in the child as in the adult are needed for ability to teach. The 
attitude which our young friends had to adopt for the purpose 
of giving lessons is on the whole the same as that which the adult 
teacher habitually maintains. 

We have pointed out previously that success in teachingdepends 
less on the age and school experiences of the child-teacher as 
on his general suitability and that therefore one is justified in 
demanding this suitability when selecting teaching as a career. 
During previous years the problem of the ideal teacher has 
received some attention. Certain investigators choose the method 
of structural analysis, as exemplified by Spranger, whereas 
others used the more empirical method of questioning teacher and 
pupil. Spranger differentiates between two types of pedagogues. 
» 10 the narrower belongs he, who, affected by the beauty and 
grace of youth enriches his own self through contact with them 
and by his influence upon them. The other, whose highest example 
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is Pestalozzi, turns as well to the entirely unawakened in the 
child and even to that which by the pressure of life has become 
disfigured, and he demands no more than to help and to uplift” 2). 
Doering in his investigations has met with similar differences. 
He believes ,,that the aesthetist who possesses strong social feeling 
as well should be the best pedagogue, as he is capable of imagining 
more thoroughly the position of others and at the same time has 
the will to help” *) Keilhacker has been collecting opinions of 
pupils about their teachers and has arrived at the following 
conclusions. ,,The attitude of the teacher towards the child 
consists mainly of two kinds: 1) the understanding and judging 
attitude. 2) the attitude of solving, giving of direction and of 
transmitting, ie. the truly educational attitude of the teacher 
towards the child.” Amongst those of our child-teachers who 
belonged to the successful ones we have been able to note those 
characteristics with which the achievements of good teachers have 
been associated in the above mentioned literature. 

Let us conclude with a few words on the attitude of the 
childpupil to his teacher. A valuable clue to this is contained 
in their estimates of their teachers age. When, after the first 
lesson we asked Helene D. (11;9) how old she thought her 
teacher Julius (10;6), she overestimated his age by no less than 
four years. This is all the more remarkable as in reality the pupil 
happened to be 1;3 years older than the teacher. Anna G. 
(11;9) estimates her teacher Bert F. (11;2) who is seven months 
younger than she is, as 13-14 years old. We have repeated this 
question of age several times and almost every child gave a 
similar overestimate of her teachers’ age. Unfortunately we did 
not keep all the data concerned, for we only concluded later that 
this constitutes an interesting problem, this question as to the 
incorrect judgement of age by children, which has been brought 
about through a sensation of authority. The explanation of this 
overestimate of age is not hard to find. The authority connected 
with the teacher’s office invests the teacher in the eyes of a child 
with a higher age and he seems much more advanced. The child 
cannot imagine that all this power could be in the hands of a 
contemporary or even younger child. Some time age one of us 


1) E. Spranger, Lebensformen. 3. Aufl. Leipzig 1922. 
2) Doéring, Untersuchungen zur Psychologie des Lehrers. Leipzig, 1930. 
8) M. Keilhacker, Der ideale Lehrer nach der Auffassung der Schiiler. Freiburg 1932. 


122 D. KATZ AND R. KATZ 


made an observation which belongs to the above. A girl of about 
11 was asked for some reason or other how old she thought her 
teacher, who was present. The teachers age was about 55, the 
girl however judged it to be 80 to the consternation of all present 
and particularly that of the teacher herself. As far as we know 
this question of how children and young people estimate the ages 
of other persons, has not been investigated up to now. We have 
begun an enquirer in this direction. Altogether we asked 20 
children aged from 7;7 to 16;2 about the ages of persons whom 
they knew very well. Apart from their own parents there were 
people among them whom they saw often, sometimes daily. We 
managed to arrange it so that several of the people to be estimated 
were known to nearly all children, and in this manner we received 
opinions of the same person by various children. Amongst these 
for example was Prof. X. who was 76, judged by the six children 
to be 63, 75, 78, 78, 80 and 86. The overestimate is to be understood 
because of the venerable appearance of the old gentleman which 
demands respect. The age of their parents too was overestimated, 
when it was unknown to the children. The most remarkable case 
was that of a 15 year old boy from an educated family who judged 
his father to be 69, whereas his real age was 47. 

In almost all cases in which the persons stood in no relationship 
of authority to the children, their ages were underestimated. This 
confirms in an interesting way the general opinion that people of 
to day look younger than they are and probably feel younger 
too. 

A general execution of age estimates by pupils of their teachers 
has so far unfortunately not been done owing to technical difficul- 
ties. However we expect here as well an important overestimate 
based on the authoritative position of the teacher. We know 
from casual questioning that pupils not only overestimate their 
teachers age, but cannot even imagine that their teachers could 
ever have been young’). 


1) We are very grateful to Miss V. Elkan for undertaking the time-consuming 
task of translation of this paper. 
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RESUME 


Cette étude traite d’une question de la psychologie sociale del’enfant. 
Comment se comporte un enfant s’il doit instruire un autre enfant? 
Treize enfants, 4gés de 9 ans et 10 mois 4 15 ans et 4 mois, ont pris part 
aux expériences en qualité de maitres, et 14 enfants, 4gés de 5 ans et 7 
mois 4 11 ans et 11 mois, en qualité d’éléves. Les conversations entre 
enfants-maitres et enfants-éléves ont été enregistrées littéralement et 
analysées ultérieurement. Les sujets des legons étaient partiellement 
ceux de l’école, comme la lecture, l’arithmétique, la géographie et l’his- 
toire, partiellement ceux que l’on n’enseigne pas en classe, comme la 
politique et les échecs. Plusieurs enfants se sont révélés excellents 
pédagogues. D’autres ne sont pas si doués, mais on peut cependant dire 
que tous les enfants sont capables d’instruire d’autres enfants. Ab- 
straction faite du don naturel pour l’enseignement, le succés dépend du 
sujet enseigné et de certains autres facteurs. L’attitude du maftre 
envers l’éléve a été soigneusement analysée. De ces expériences, on a 
tiré quelques conclusions pratiques. 


ZUSAMMENFASSUNG 


Diese Untersuchung behandelt eine Frage der Sozialpsychologie des 
Kindes. Wie verhalt sich ein Kind, wenn es vor die Aufgabe gestellt 
wird, ein anderes Kind zu unterrichten ? Anden Versuchen nahmen 13 
Kinder im Alter von 9 Jahren 10 Monaten bis zu 15 Jahren 4 Monaten 
als Lehrer und 14 Kinder im Alter von 5 Jahren 7 Monaten bis zu 11 
Jahren 11 Monaten als Schiiler teil. Die Unterrichtsgesprache wurden 
wortlich aufgenommen und dann analysiert. Unterrichtsgegenstande 
waren teils die der Schule, wie Lesen, Rechnen, Geographie, Geschichte, 
teils solche, die in der Schule nicht unterrichtet werden, wie Politik und 
Schachspiel. Manche Kinder erweisen sich beim Unterricht als die ge- 
borenen Padagogen, andere zeigen weniger Geschick, aber man darf 
sagen, dass alle Kinder in der Lage waren, andere zu unterrichten. Ab- 
gesehen von der natiirlichen Anlage zum Unterrichten hangt der Un- 
terrichtserfolg von dem Unterrichtsgegenstand und noch andern Fak- 
toren ab. Die Haltung des Lehrers zum Schiiler wird einer naheren 
Analyse unterzogen. Es wird auf einige praktische Folgen aus diesen 
Versuchen hingewiesen. 


SUMMARY 


This investigation deals with a problem of the social psychology of 
the child. What is the behaviour of a child if confronted with the task 
of teaching another child ? Inthe experiments took part 13 children aged 
from 9 years 10 months to 15 years 4 months asteachers and 14 children 
aged from 5 years 7 months to 11 years 11 months as pupils. The 
conversations between the child-teachers and the child-pupils were 
recorded verbally and were analysed afterwards. Subjects of the 
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instruction were partly those of the school, like reading, arithmetic, 
geography and history, partly those not taught at school, like policy 
and chess. There are children who excell as born teachers, others are 
not so gifted, but one can say that all children are able to teach other 
children. Apart from the natural gift of teaching the success depends 
upon the subject of teaching and certain other factors. The attitude of 
the teacher to his pupil has been carefully analysed. Certain practical 
conclusions have been drawn from the experiments. 
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Das Problem wird aufgeworfen, was die so unvergleichlich rasch 
und miihelos arbeitende anschauliche Wahrnehmung ,,richtig’”’ zu 
erkennen vermag. Bei der Behandlung wird vom intentionalen 
Standpunkt ausgegangen und das ganze Wahrnehmungsproblem 
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Verfasser versucht die existentialen, den Menschen am meisten 
bewegenden Probleme der Psychologie naherzubringen. Die Schrift 
behandelt einen speziellen Teil des Konflikt-Problems, das Konflik- 
terlebnis, wobei nicht nur die psychologische, sondern auch die philo- 
sophische und soziologische Seite des Problems beriicksichtigt wird. 
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O. Ortmann, Problems in the Elements of Ear-Dictation. — 
Research Studies in Music. Peabody Institute of the City of Balti- 
more. Nr. 2, 1934. Pp. 95. Price One Dollar. 

The following study was undertaken to learn, which, if any, typic- 
al errors occur when pupils write in musical notation played by 
the teacher, and to determine the general psychological and aural 
determinants underlying these errors. 


R. R.Schmidt, Der Geist der Vorzeit. Berlin, Keil Verlag, 1934. 
243 S. 

Verfasser versucht die Erlebnisformen des Denkens, Vorstellens 
und Glaubens aus der menschlichen Stammesgeschichte aufzubauen. 
Durch geistesgeschichtliche Darstellung der Friihstufe der Mensch- 
heit in allen ihren Ausserungen will er den Satz beweisen, dass der 
Geist der Vorzeit noch immer in uns allen lebt. Eine grosse Anzahl 
von instruktiven Abbildungen erlautert das Werk, dem eine aus- 
fiihrliche Literaturangabe beigefiigt ist. 
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